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Prospekt. 

Die ,,Päda8rogrischen Zeit- und Streitfragen^^ haben es sich zur Auf- 
gabe gestellt, die brennenden Tageefragen auf dem Gebiete der Erzieliung und 
dee Unterriolite zu beliandein. Die Abhandlungen, welche wir bringen, nehmen 
also nur solche Themata zum Gegenstande ihrer Besprechung, welolie das 
Zeitintereeee direlit trefTsn. Bei einer den Tag Sberdauernden Form werden 
die einschlägigen Fragen und Gebiete in mSgliohet erscliöpfender und wissen- 
sohafHiolier, aber dabei doch aiigemein verständiioher Weise behandelt. Vor 
allem werden wir auch fernerhin dafür Sorge tragen, dafs die einzelnen 
Fragen von den berufendsten Autoren bearbeitet werden, wobei ohne Unter- 
soliied die Vertreter alier Riolitungen in der Pädagogili und aiier Soliuiliategorien, 
der liSlieren sowolil ais der niederen möglichst gleichmäfsig zu Worte kommen 
sollen. 

Die ,,Pidagogrischen Zeit- und Streitfragen^^ wollen also nicht einer 
bestimmten Richtung dienen. Der Herausgeber hält es nicht für seine 
Aufgabe, Anschauungen, welche der seinigen widersprechen, ohne Weiteres 
fernzuhalten. Aus der Veröffentlichung eines Beitrages, bittet der Heraus- 
geber alsa nicht folgern zu wollen, dafs er sich mit dem Inhalte identificiert. 
In Konsequenz dieses Standpunktes ist jeder für seine Arbeit selbst ver- 
antwortlich. 

Die „Pädagogischen Zeit- und Streitfragen^^ wenden sich in erster 
Linie an die Pädagogen von Faoh an höheren und niederen Schulen, 
denen sie Gelegenheit geben sollen, sich über die brennendsten Fragen 
der Schule und des Unterrichts- und Erziehungswesens gründlicher zu 
orientieren, als dies durch die Lektüre von Zeitschriften -Artikeln möglich 
ist. Sodann aber wollen sie auch dem weiteren Publiicum dienen. Wir 
geben uns der Hoffnung hin, dafs die »Pädagogischen Zeit- und Streitfragen« 
allen denen, die in Sachen der Erziehung und des Unterrichts sprechen, 
schreiben oder auch nur ihr Urteil abgeben müssen, für ihre Informationen 
schätzenswerte Dienste leisten können. 

Die „Pädagogisclien Zeit- und Streitfragen'^ haben bisher eine freund- 
liche Aufnahme gefunden; es ist das wohl der beste Beweis für die Zeit- 
gemäfsheit und Zweckmäfsigkeit unseres Unternehmens. Diese Anerken- 
nung wird uns ein Sporn sein, auch in Zukunft nur gediegene und wertvolle 
Beiträge zu bringen. 

Die ^^Pädagogischen Zeit- und Streitfragen^^ empfehlen sich auch ferner- 
hin den beteiligten Kreisen aufs dringendste. Insbesondere eignen sich die 
Hefte auch zur AnsdiafTung fQr pädagogische Bibliotlieicen jeglicher Art. 

Die ^^Pädagogischen Zeit- und Streitfragen^^ erscheinen in Heften 
von je 2 bis 3 Druckbogen. Alljährlich werden 5 bis 6 Hefte herausgegeben, 
die zu einem Bande zusammengefafst werden. 
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I. 

In der Rede, mit welcher Kaiser Wilhelm die Schulkonferenz 
im Dezember 1890 eröflFnete, findet sich folgende seitdem viel- 
fach citierte Stelle: >Wenn man sich mit einem Schulmanne 
unterhält und ihm klar zu machen versucht, dafs der junge 
Mensch doch einigermafsen praktisch für das Leben und seine 
Fragen vorgebildet werden solle, dann wird immer gesagt, das 
sei nicht Aufgabe der Schule, Hauptsache sei dieGymnastik 
des Geistes, und wenn diese Gymnastik des Geistes ordent- 
lich getrieben würde, so wäre der junge Mann imstande, mit 
dieser Gymnastik alles fürs Leben Notwendige zu leisten.« 

Man hat dieser Behauptung widersprochen und gesagt, 
eine derart einseitige AuflFassung der Schulaufgabe finde unter 
den Lehrern der Gegenwart keinen Vertreter mehr. Einige 
Anführungen mögen das Gegenteil beweisen. Im »Pädagogium c 
(1887, Maiheft) heifst es: »Auch die Volksschule hat sich einer 
StoflFüberschätzung schuldig gemacht und hat in mancher Be- 
ziehung die grofse pädagogische Lehre vergessen, dafs es der 
Geist ist, der lebendig macht. Wohl weifs sie recht gut, und 
in jedem neueren Lehrbuche ihrer Methodik steht es ge- 
schrieben, dafs das Wissensmaterial nur Mittel zum 
Zweck geistiger Kraftbildung sein soll; aber auch 
sie hat sich der Richtung des Zeitgeistes nicht entziehen können 
und hat noch keinen sicheren Weg gefunden, durch die Über- 
fülle des sich ihr in der Gegenwart anbietenden Wissens zu 
jenem Ziele zu gelangen.« In den Thesen, welche zu einem 
für die X. Thüringer Lehrerversammlung (1890) bestimmten 
Vortrage aufgestellt waren, heifst es: »Der wahrhaft erziehliche 
Unterricht hat nicht die Sicherheit und Mitteilbarkeit 
der Kenntnisse, sondern (mit Diesterweg) die durch Vor- 
stellungen hervorzurufende Belebung aller geistigen Kräfte 
als seine Hauptaufgabe zu betrachten.« Dr. Lasso n schreibt 
in seiner Flugschrift »Sint ut sunt«: »Im Unterrichte kommt es 
gar nicht auf den Wert des Gegenstandes an, sondern 
nur auf seine Fähigkeit, eine schulmäfsige Behandlung zu ver- 
tragen«, ferner: »In der Schule wird notwendig mancherlei 
gelernt nur für künftiges Vergessen«. Am weitesten geht 
Direktor Oskar Jäger, der den Ausspruch that: Je ferner 
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etwas dem praktischen Leben sei , desto geeigneter sei es für 
die Schule, und der auf der jüngsten Philologenversammlung 
sich sogar zu der Behauptung verstieg: Nicht die Lektüre sei 
im Sprachunterrichte des Gymnasiums Hauptsache — dies sei 
vielmehr eine Forderung des Dilettantismus — sondern ledig- 
lich das stetige Konstruieren, Umdenken und Nachdenken, wie 
es die grammatische Behandlung mit sich bringe. Seinetwegen 
könne auch das Irokesische zum Hauptfache im Gymnasium 
werden anstatt des Lateinischen, wenn es nur dieselbe Be- 
handlung zulasse. 

Die oben angeführten Worte aus der Rede des Kaisers 
richten sich also nicht blofs gegen einen hier und da vorhan- 
denen Mifsstand, sie berühren vielmehr, wie aus dem Ange- 
führten hervorgeht, einen prinzipiellen Gegensatz, der in der 
pädagogischen Entwickelung unsers Jahrhunderts eine hervor- 
stechende Rolle gespielt hat. Man kann denselben als einen 
solchen zwischen Formalismus und Realismus bezeichnen, 
wobei aber freilich zu beachten ist, dafs den Vertretern des 
letzteren nicht im entferntesten einfallt, die Bedeutung der so- 
genannten »formalen Bildung« , der »geistigen Gymnastik c zu 
bestreiten. Was sie bekämpfen, ist lediglich die Meinung, dafs 
jene formale Bildung oder geistige Gymnastik der alleinige 
Zweck des Unterrichts sei, hinter dem die Aneignung des In- 
halts vollständig zurückträte. Der Formalismus betrachtet diesen 
Inhalt ausschliefslich als Mittel zum Zweck; die entgegen- 
stehende Richtung legt ihm dagegen einen selbständigen Wert bei. 

Dieser Wert beruht allerdings nicht, wie der Utilitarismus 
annimmt, in dem Nutzen, welchen der Besitz gewisser Kennt- 
nisse dem Einzelnen gewährt, sondern in der Bedeutung, welche 
dem Bildungsstoffe als einem Kulturgute zukommt. Als 
solches besitzt er objektiven Wert. Er ist nicht E^entum 
des Einzelnen, sondern Besitz der Gesamtheit: der Mensch- 
heit, der Nation, des Staates, der kirchlichen Gemeinschaft, der 
Gesellschaft etc. Der Einzelne hat Anteil an ihm; aber er ist 
weder berechtigt noch imstande, über ihn selbständig zu ver- 
fügen. 

Somit weist der angeführte Gegensatz auf einen anderen 
ihm zugrundeliegenden hin. Der Formalismus isoliert den 
Zögling, indem er ihn ausschliefslich als Einzelnen auffalst. 
Die ihm entgegenstehende Richtung sieht dagegen im Zöglinge 
das Glied der Gesamtheit. In ersterer Auffassung kann 
der Bildungsstoff nur als Mittel zum Zweck, d. h. als Mittel zur 
Ausbildung des Einzelmenschen auftreten, sei es nun, dafs diese 
Ausbildung auf Entwickelung der Kräfte, sei es, dass sie auf 
Ausrüstung mit nutzbaren Kenntnissen und Fertigkeiten hin- 
auslaufe. Der Unterrichtsstoff ist BildungsstofT, soweit er zur 
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Ausbildung des Menschen als eines Einzelwesens seinen Bei- 
trag leistet. Wird dagegen der Zögling als Glied der Gesamt- 
heit aufgefafst und das Ziel seiner Ausbildung darein gesetzt, 
dafs er mit Bewufstsein an der Kulturaufgabe dieser Gesamt- 
heit teilnehme, so verlangt der Bildungsstofif eine selbständige 
Bedeutung. Sein Besitz wird Selbstzweck, denn auf ihm 
beruht ja die Zugehörigkeit zu dem gesellschaftlichen Ganzen. 
Bildet also, um nur eins anzuführen, in der Gegenwart das 
nationale Moment einen hervorragenden Bestandteil der Er- 
ziehungsaufgabe, so ist damit die Vermittelung der nationalen 
Sprache und Geschichte, des nationalen Rechts und der 
nationalen Sitte als Notwendigkeit gesetzt ; denn lediglich in 
dem Anteil an diesen Kulturgütern besteht ja die nationale 
Bildung. Der Erwerb dieser Güter ist also nicht Mittel zum 
Zweck, sondern Selbstzweck. 

Man kann die charakterisierten Gegensätze als Individual- 
und Sozialerziehung bezeichnen. Erstere setzt sich die 
Ausbildung des Menschen als eines Einzelwesens zur Aufgabe, 
letztere seine Eingliederung in die sozialen Verbände bis 
hinauf zum Menschheitsganzen. Erstere gründet sich auf die 
sittliche Pflicht des Wohlwollens, welche antreibt, den Neben- 
menschen im Erstreben seines Besten zu unterstützen, letztere 
auf das Bestreben der Gesellschaft nach Selbsterhaltung und 
Weiterentwickelung. Die Individualpädagogik fafst die Erziehung 
auf als ein Verhältnis zwischen Individuen, die Sozialpädagogik 
als ein solches zwischen gesellschaftlichen Gruppen. Nach 
ersterer ist der Erzieher als Einzelner bestrebt, den Zögling als 
Einzelnen einem willkürlich angenommenen Ideale gemäfs aus- 
zubilden; nach letzterer erscheint der Erzieher als Beauftragter 
der Gesamtheit, dessen Aufgabe darin besteht, das heran- 
wachsende Geschlecht dem gesellschaftlichen Ganzen einzu- 
gliedern. Die Individualerziehung ist ausschliefslich Bildung, 
die Sozialerziehung Bildung und Überlieferung. 

II. 

Begründet wurde die Individualpädagogik durch die Didak- 
tiker des 17. Jahrhunderts, deren Hauptverdienst darin besteht, 
zur Aufstellung der naturgemäfsen d. h. psychologischen Methode 
angeregt zu haben. Durch sie wurde die Person des Zöglings 
in ihrer Entwickelung als Einzelwesen in den Vordergrund des 
pädagogischen Interesses gerückt, während die Frage des 
Bildungsinhaltes zurücktrat. Die deutsche Pädagogik in der 
Zeit der Renaissance — der deutschen Humanisten sowohl wie 
der Reformatoren — schätzte die Schule lediglich wegen ihres 
Nutzens für Staat und Kirche. Nicht die Bildung zur Persön- 
lichkeit an sich galt ihr als Ziel, sondern vielmehr die Heran- 
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bildung tüchtiger Staats- und Kirchendiener. In der folgenden 
Zeit tritt dieser Gesichtspunkt zurück. Die Bildung wird ein 
Ziel von unbedingtem Werte. Nicht für einen Beruf soll der 
Zögling herangebildet werden; Aufgabe der Erziehung wird 
vielmehr die Bildung zum Menschen an sich. 

Alle Menschen, betont Comenius in seiner „Didaetica 
magna^y wie sie auch immer in ihren Anlagen aus einander 
gehen, haben dieselbe menschliche und mit denselben Organen 
ausgestattete Natur. Alle Menschen sollen auch denselben 
Zielen, der Weisheit, der Sittlichkeit und der Frömmigkeit, zu- 
geführt werden. Wer als Mensch geboren ist, der ist zu dem- 
selben Hauptzwecke geboren: dafs er Mensch sein soll. 

Wohl hebt Locke hervor, dafs die Erziehung abhängig 
sein müsse von den Verhältnissen, in denen der Zögling lebt, 
dafs bei Kindern verschiedenen Standes auch verschiedene 
Bildungswege einzuschlagen seien; dennoch stellt er der Er- 
ziehung ein allgemeineres Ziel als die Vorbildung zum Eintritte 
in eine bestimmte Standes- oder Berufsgemeinschaft. Wichtiger 
als Kenntnisse ist ihm die Tugend. Sie ist es unmittelbar, 
schreibt er, die das hohe und kostbare Ziel ausmacht, das in 
der Erziehung zu erstreben ist; ihm sollen alle anderen Zwecke 
weichen und nachgesetzt werden. 

Herrschend war die Individualpädagogik im i8. Jahrhunderte, 
das den Individualismus recht eigentlich zur Weltanschauung 
ausgebildet hatte. Das Selbstbewufstsein des Individuums war 
mächtig gewachsen. »In unserm Selbstwesen« , hatte schon 
Leibniz geschrieben, »steckt eine Unendlichkeit, ein Fufstapf, 
ein Ebenbild der Allwissenheit und Allmacht Gottes, f Das 
Streben des Individuums nach allseitiger Bethätigung seiner 
Kräfte fand jedoch vielfach Widerstand an den bestehenden 
Einrichtungen, die durch Herkommen geheiligt, an Überzeu- 
gungen und Meinungen, die dem Zeitalter tief eingewurzelt 
waren. Gegen diese Hindemisse seiner freien Entfaltung führte 
es einen unerbittlichen Kampf, in welchem seine Angriffswaffe 
die Vernunft war. Jene Einrichtungen und Überzeugungen als 
unvernünftige nachzuweisen, darin sah es das Mittel, ihre Macht 
zu vernichten. Kant bezeichnet diesen Emanzipationskampf 
des Individuums als das Streben nach Aufklärung, d. h. nach 
dem Austritt des Menschen aus seiner selbstverschuldeten Un- 
mündigkeit, nämlich dem durch Faulheit urid Feigheit verschul- 
deten Unvermögen, sich seines Verstandes selbst zu bedienen. 

Im Aufklärungszeitalter gelangte der nach Befreiung ringende 
Menschengeist zum Bewufstsein seiner selbst. Die Ziele, nach 
denen er seit den Tagen des untergehenden Mittelalters mehr 
oder minder unklar gestrebt hatte, suchte er nun in begrifi- 
licher Klarheit zu erfassen. Selten ist in einer Zeit so viel 
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philosophiert und räsonniert, so viel über Menschenbestimmung 
und Menschenerziehung gesprochen worden als im i8. Jahr- 
hunderte. Dafs hierbei die Deutschen obenan standen, war bei 
einem »Volke der Denker« selbstverständlich. Auch mangelten 
ihm die Impulse, welche seine westlichen Nachbarn veranlafsten, 
die theoretische Spekulation sehr bald ins Praktische zu über- 
setzen. Von einem Drucke der Hierarchie, wie er in England 
bestand, war im protestantischen Norddeutschland, wo die Auf- 
klärung hauptsächlich Boden gefunden hatte, keine Rede. Auf 
politischem Gebiete aber dem Emanzipationsstreben Ausdruck 
zu geben, wie es in Frankreich geschah, dazu fehlte den 
Deutschen ein wirklich reges Staatsbewufstsein. Dieses ist eben 
nur dort möglich, wo es sich auf ein lebendiges National- 
bewufstsein stützen kann, und davon war in dem bunten Kon- 
glomerat von Ländern und Ländchen, als welches sich damals 
das Reich darstellte, keine Rede. So blieb in Deutschland der 
Emanzipationskampf der Aufklärungszeit zunächst auf theore- 
tische Erörterungen beschränkt, und nur allmählich zeigten sich 
seine Konsequenzen im geselligen Leben und im Erziehungs- 
wesen, vor allem aber in dem gewaltigen Aufschwünge des 
Dichtens und Denkens, welches die klassische Periode in Litte- 
ratur und Philosophie heraufführte. 

Es liegt ein idealer Zug in diesem Streben des Menschen- 
geistes nach Befreiung von der Autorität, so dafs wir wohl be- 
greifen , wie die edelsten Männer der Zeit mit ungezügelter 
Begeisterung dafür sich erwärmen konnten. »Ach«, schreibt 
Rochow an den Fürstbischof von Bamberg, »das Verschreien 
der Aufklärung mag wohl die eigentliche Sünde wider den 
heiligen Geist sein, über deren Wesen so viel gestritten wird! c 
Unendlich viel verdanken wir jenem Jahrhundert. Es war 
das Jünglingsalter der neuen Zeit, in dem der Menschengeist 
zum Bewufstsein seiner Kraft gelangte und Mut gewann, die 
Fesseln, in denen er aufgewachsen war, von sich abzustreifen. 
Und doch liegen auch die Mängel jener Weltanschauung klar 
vor Augen. 

Das i8. Jahrhundert erblickte seine Stärke darin, mit der 
Überlieferung gebrochen zu haben. An ihre Stelle setzte es 
mit dem Stolze energischen Selbstbewufstseins die Vernunft, 
welche es als ein unmittelbares Geschenk der Gottheit, als ein 
angebornes Vermögen betrachtete, mit dessen Hilfe der Menschen- 
geist imstande sei, die Wahrheit unmittelbar, d. h. unbeeinflufst 
durch die geschichtliche Überlieferung, zu erfassen. Ein ver- 
hängnisvoller Irrtum lag dieser Anschauung zugrunde. Die 
Vernunft ist nichts weniger als jenes erträumte ursprüngliche 
Vermögen ; vielmehr ist auch sie nichts anderes als das Resultat 
^geschichtlicher Entwickelung. Unser Denken und Fühlen wurzelt 
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in der Vergangenheit. Wir urteilen nicht, wie das i8. Jahr- 
hundert meinte, in voller Souveränität, sondern festgehalten in 
den Bahnen, welche die geschichtliche Entwickelung der Mensch- 
heit für das geistige Leben geschaffen hat. Dafür hatte jene 
Zeit kein Verständnis. Sie glich hierin ebenfalls dem Jünglings- 
alter, für welches auch die Macht der Oberlielerung nicht vor- 
handen zu sein scheint. In dieser Überzeugung ist der Mangel 
an geschichtlichem Sinn begründet, der dem i8. Jahrhunderte 
eigen ist und einen der hauptsächlichsten Unterschiede zwischen 
ihm und der Gegenwart bildet. 

Selbstverständlich konnte eine Zeit des ausgeprägten In- 
dividualismus kein Verständnis für einen objektiven Wert der 
Dinge besitzen. Vielmehr mufste sie in der Überzeugung 
stehen, dafs dieser Wert ein lediglich relativer sei, d. h. von 
dem Grade der Befriedigung abhänge, welchen die Dinge dem 
individuell gearteten Subjekte gewähren konnten. Der Mensch, 
das Individuum, erschien als Mafs der Dinge. Das objektiv 
Wertvolle wurde zum subjektiv Zuträglichen, das Gute zum 
Nützlichen. So ergab sich als fundamentaler Satz der Ethik 
jener Zeit, dafs das Ziel menschlichen Strebens vernunftgemäfs 
nichts anderes sein könne als das möglichst dauernde Wohl, 
die Glückseligkeit des Individuums. Die Moral des 
i8. Jahrhunderts war Eudämonismus. 

Dieser Anschauung entsprechend, gestaltete sich auch das 
Verhältnis des Einzelnen zu der Gesamtheit. Ersterer galt als 
das Primäre, das Ursprüngliche, letztere als das Spätere, Ab- 
geleitete. Selbständige Zwecke wurden ihr abgesprochen, man 
sah sie lediglich als Mittel zur Entwickelung des Individuums 
an. Aus einer solchen Anschauung konnte die Staatstheorie 
eines Rousseau, konnten volkswirtschaftliche Anschauungen wie 
die eines Adam Smith hervorgehen. Heutzutage wären sie un- 
möglich. In dem Gesamtwillen, wie er in den einzelnen Ge- 
meinschaften der menschlichen Gesellschaft zum Ausdruck 
kommt, sah man zufällige Übereinstimmung oder willkürliches 
Übereinkommen. Der Staat galt als Vertragsgesellschaft. Alle 
politischen und sozialen Verhältnisse führte man zurück auf 
individuelle Leistungen. Das geistige Gesamteigentum in allen 
seinen Arten — Sprache, Sitte, Recht, Moral, Religion etc. — 
wurde als Produkt des Zufalls oder aber als Schöpfung zweck- 
bewufster Vernunft Einzelner aufgefafst. 

Auf dieser Weltanschauung des Individualismus baute sich 
die Pädagogik jener Zeit auf Die Glückseligkeit des Indi- 
viduums war das Ziel der Erziehung. Diese ist, schreibt 
Trapp, »Bildung des Menschen zur Glückseligkeit.« Dies 
leuchte allen ein, welche mit Erziehung zu schaffen hätten, 
Ammen so gut wie Philosophen, Grofsmüttem und SchuUehrem, 
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Es sei ungereimt, etwas anderes zum Zwecke der Erziehung 
machen zu wollen, z. B. die Verherrlichung Gottes oder Voll- 
kommenheit oder Tugend. Denn diese seien nicht das letzte 
Ziel der menschlichen Wünsche und Bestrebungen, also könnten 
sie auch nicht der letzte Zweck der Erziehung sein. »Tugend 
und Vollkommenheit sind Mittel, die zu jenem Zwecke führen« 
(Versuch einer Pädagogik. 1780). »Der Hauptzweck der Er- 
ziehung soll sein,« heifst es bei Basedow, »die Kinder zu einem 
gemeinnützigen, patriotischen und glückseligen Leben vorzu- 
bereiten.« (Methodenbuch. 1770). Auch nach Bahr dt ist der 
Zweck der Erziehung: durch Bildung den Menschen schneller, als 
er es, sich selbst überlassen, vermöchte, seinem Ziele, der Glück- 
seligkeit, entgegenzuführen. »Unsere Absicht«, schreibt Rochow 
an Felbiger, »ist also dieselbe, nämlich nützlich zu sein, die 
Barbarei aus ihrem ältesten Wohnsitze zu vertreiben und die 
Summe moralischer Glückseligkeit im Staate zu verstärken.« 
Nach dem Vorworte seines »Unterrichts für Lehrer« soll es 
Aufgabe der Erziehung sein: »durch Ausbreitung einsichtsvoller 
Tugend« bewirken, dafs »in jedem Orte Glückseligkeit wohnen, 
und Gerechtigkeit und Friede sich überall begegnen könne.« 

Sollte die Erziehung diesem Zwecke dienen, so mufste sie 
den heranwachsenden Menschen befähigen, das ihm Nützliche zu 
erstreben. »Die Erziehung der Kinder besteht darin,« heifst es 
bei Basedow, »dafs man sie gewöhnt, das Nützliche von dem 
Schädlichen zu unterscheiden, jenes zu thun und dieses zu 
lassen.« Schon Comenius hatte gelehrt: »Nichts soll in den 
Schulen getrieben werden, als was von durchaus reellem Nutzen 
für dieses und das zukünftige Leben ist.« In dem bekannten 
Briefe Rochows »an seine Lehrer« heilst es: »Sind Sie nicht 
meiner Meinung, dafs ein jeder bisheriger Schulunterricht blofs 
eine Lehre von Mitteln sei, wodurch Endzwecke können erreicht 
werden? Lesenlernen ist also ein Mittel, sich dereinst aus 
Büchern unterrichten zu können. Schreibenlernen ist das 
Mittel, wodurch wir unsere eigenen Gedanken dereinst der Ver- 
gessenheit entziehen und solche andern mitteilen können. 
Rechnenlernen ist das Mittel, wodurch wir uns dereinst vor 
Betrug im Handel verwahren, auch über alles, wozu Ausgaben 
gehören, vorher klügliche Mafsnahmen ergreifen können etc. etc.« 

Der Utilitarismus war das herrschende Prinzip in der Unter- 
richtspraxis jener Zeit, Betreffs der religiösen Unterweisung 
wurde alles abgelehnt, dessen Nützlichkeit für die moralische Er- 
ziehung nicht aufser Frage stand. Rochow z. B. schrieb für 
seine Schulen ausdrücklich vor, dafs darin »nur die eigentlich 
praktischen Religionslehren, deren Einflufs auf Besserung und 
Tugend unbezweifelt gewifs sei,« zur Behandlung kommen 
möchten. Die Lehrer sollten sich befleifsigen, »den Einfluls 
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der religiösen Pflichten auf die Glückseligkeit« klar und deutlich 
nachzuweisen, überhaupt die sinnlichen Beweggründe, »diejenigen 
nämlich, die vom Nutzen der Rechtschaffenheit und Tugend 
herzunehmen seien«, nicht anzugeben unterlassen. Ausschliefs- 
lich im Dienste der moralischen Erziehung stand auch die Ge- 
schichte. »Die Sittenlehre und die Klugheitsregeln«, schreibt 
Basedow, »gründen sich auf Erfahrung; unsere eigene ist aber 
zu eingeschränkt und kommt oft zu spät; wir bedürfen also 
der Nachricht von Fremden, c »Dafs z. E.«, heifst es in einem 
Briefe Rochows an Zedlitz, »ein sächsischer Bauer die Ge- 
schichte seiner Kurfürsten chronologisch weifs, ist blendend, 
aber, das wenigste zu sagen, nicht die nützlichste seiner Er- 
kenntnisse. Denn vielleicht liefse eben dieser Bauer einen 
reformierten Bettler verhungern, weil er das ' mit und unter * 
nicht so denkt als er«. Fremdsprachen sollten nur soweit zu- 
gelassen werden, als ihre Verwertung im Leben zweifellos war. 
Die Poesie diente, wie Religion und Geschichte, der Moral, was 
die Lesebücher jener Zeit, voran der »Kinderfreund« Rochows, 
bezeugen. Im realistischen Unterricht führte das Utilitätsstreben 
zu einem bedenklichen Encyklopädismus, einem dürren Notizen- 
wissen. Kurzum, der Besitz des Unterrichtsstoffes wurde nicht 
als Selbstzweck aufgefafst, sondern galt lediglich als Mittel, den 
vorgesetzten Erziehungszweck: die Glückseligkeit des Indi- 
viduums, zu erreichen. 

Der Individualismus der Aufklärungszeit, welcher auf prak- 
tischem Gebiete als Eudämonismus und Utilitarismus auftrat, 
zeigte sich, wie wir gesehen haben, auf theoretischem Gebiete 
als Rationalismus. Rationalistisch war auch die Methodik der 
Aufklärungspädagogik. 

Als Ziel des Unterrichts galt der Besitz deutlicher Begriffe. 
»Der Lichtstrahl«, sagt Rochow, »den die Übungen im Denken 
über die junge Seele verbreiten, verscheucht natürlich alle 
Dummheit, Trägheit und Furcht, die, wie schon weise Griechen 
sagten, nur eine Tochter der Unwissenheit ist. Auf sie läfst 
sich auch Religiosität, d. i. kindliche Liebe zu Gott, Neigung 
für Recht und Wahrheit, wie auf einen Felsen, gründen«. Im 
Vorworte seines »Katechismus der gesunden Vernunft« heifst 
es: »Ganz unzweifelhaft kann, ohne richtig zudenken, der Be- 
wohner der Hütte so wenig den ihm vergönnten Teil mensch- 
licher Glückseligkeit erlangen als der gröfste Fürst den seinen . . . 
Ein gesammelter und den Kindern mittels fafslicher Erklärungen 
und Beispiele früh genug vertrauter Vorrat richtiger Begriffe 
kann nicht ohne Nutzen sein . . . denn es ist der Natur mensch- 
licher Seele gemäfs, dafs nur das recht Verstandene wirkt und 
bessert.« So war auch auf dem Gebiete der Erziehung der 
Intellektualismus herrschend, der, mit dem Individualismus 



Individualismus und Sozialismus in der pMdagopsciien Entwiclcelung unsers Jahrhunderts. 1 1 

innerlich zusammenhängend, neben diesem das i8. Jahrhundert 
charakterisiert. Vernünftiges Denken galt diesem als das Heil- 
mittel für alle Schäden der Zeit, sowie als die Grundlage aller 
höheren geistigen Kultur, der Religion wie der Moral, des 
Rechts wie der Sitte. »Aus dem Irrtum, aus der Unwissenheit 
der natürlichen Ursachen«, schreibt Holbach, >sind die Fehler 
und Laster der Einzelnen ebenso wie alle pädagogischen Übel 
hervorgegangen. Durch den Irrtum sind die Menschen in 
Sklaverei verfallen ; durch ihn haben sie sich andern Menschen 
unterworfen, die sie für Götter auf Erden hielten. Wenn man 
den Menschen zur Natur, das heifst zur Einsicht in sein wahres 
Wesen und in das Wesen der natürlichen Ursachen, zurück- 
führt, so werden sich daher die Nebel von selbst zerstreuen, 
die ihn den Weg zur Tugend und zur wahren Glückseligkeit 
nicht finden liefsen.« 

III. 

Der Eudämonismus, welcher als den Endzweck alles mensch- 
lichen Strebens die individuelle Glückseligkeit auflfafste, mufste 
notwendigerweise dazu führen, auch das sittliche Wollen und 
Handeln diesem Zwecke unterzuordnen, d. h. die Moral auf den 
Egoismus zu gründen. Dieser notwendigen Konsequenz der 
herrschenden Weltanschauung trat Kant mit siegreichen WaflFen 
entgegen, indem er die gänzliche Unvereinbarkeit selbstischer 
Motive mit dem, was das allgemeine Bewufstsein als sittlich 
ansieht, nachwies. Durch ihn wurde der Eudämonismus in der 
Philosophie überwunden. Auch auf die Pädagogik ist der 
Königsberger Denker nicht ohne Einflufs geblieben. Eine nicht 
unbedeutende Anzahl von Erziehungsschriften, welche am Ende 
des i8. und am Anfange des 19. Jahrhunderts erschien, bezeugt 
diese Thatsache. Charakteristisch ist ihnen insgemein, dafs 
sie nicht mehr das Zweckprinzip der Aufklärungspädagogik, 
also die individuelle Glückseligkeit, in den Vordergrund stellen, 
an seine Stelle vielmehr die Sittlichkeit treten lassen. Die Er- 
ziehung hat, fordern sie, bei allen ihren Mafsnahmen der Heraus- 
bildung eines sittlichen Charakters zu dienen^). 

*) Nach Schuderoff (1766— 1843) dient die gesamte Erziehung 
dem erhabenen Zwecke der sittlichen Erziehung (Briefe üb. moralische 
Erz. 1792). Greiling (1765—1840) bezeichnet als höchsten Zweck der 
Erziehung die durch praktische Vernunft, ohne Dazwischenkunft des Ge- 
fühls der Lust und Unlust, bewirkte Sittlichkeit (Über den Endzweck der 
Erziehung 1793). Karl Günther (?) schreibt, die Erziehungskunst könne 
kein anderes Prinzip haben, als den Zögling zu gewöhnen, das oberste 
Prinzip aller Sittlichkeit zu befolgen. Darum solle der Unterricht dem Zög- 
linge Gelegenheit geben, solche Erkenntnisse einzusammeln, nach welchen 
er vemunftmäfsig handeln könne (Kurze Theorie der Unterrichtskunst nach 
den Grundsätzen der kritischen Philosophie. Anonym erschienen. 1796.). 
Nach Stephani (1761 — 1850) ist der Endzweck der Erziehung die Sitt- 
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Einen Stofs von anderer Seite her empfing das Erziehungs- 
prinzip des Eudämonismus durch Rousseau. Bildeten die 
Autklärungspädagogen ihren Zögling unmittelbar fürs Leben, 
erzogen sie in ihm den »Kulturmenschen«, so stellt Rousseau 
in seinem »6mile« die Erziehung des »Naturmenschen« als 
pädagogisches Ideal auf. Nicht etwa »einen Wilden, den man 
in die Wildnis verweisen müfste« , will er in seinem Emil er- 
ziehen. Derselbe soll vielmehr, wie Rousseau ausdrücklich 
bemerkt, »unter Seinesgleichen und für die Gesellschaft« erzogen 
werden. Aber er soll »ein Wilder in der Gesellschaft« sein, 
d. h. ein Mensch, der sich »vom Strudel der Gesellschaft nicht 
hinreifsen lasse, weder durch Leidenschaften, noch durch die 
Meinung der Menschen, der mit eigenen Augen sehe und mit 
eigenem Herzen fühle, und den keine Autorität leite aufser der 
seiner eigenen Vernunft.« Um diesen »Naturmenschen« her- 
anzubilden, müsse die Erziehung sich unabhängig erhalten gegen- 
über den Ansprüchen der naturwidrigen gesellschaftlichen Ver- 
hältnisse und lediglich bestrebt sein, der naturgemäfsen Ent- 
wickelung des Zöglings freie Bahn zu schaffen. Kein anderer 
Zwang dürfe seine Entwickelung beeinflussen als derjenige, der 
in seinen natürlichen Anlagen begründet sei. Allein deren 
naturgemäfse Entfaltung sei Aufgabe der Erziehung. 

Bei den Aufklärungspädagogen bildet die Nützlichkeit, 
d. h. der fordernde Einfiufs auf die Glückseligkeit des Indi- 
viduums, den Mafsstab für die Auswahl der Bildungsmittel ; bei 
Rousseau ist die Bedeutung derselben für die naturgemäfse Ent- 
wickelung der im Zöglinge angelegten Kräfte ausschlaggebend. 
Letzterer bezweckt Kraftbildung ohne Rücksicht auf die beson- 
deren Ansprüche des Kulturlebens, an dem der Zögling später 
teilnehmen soll; erstere sind bestrebt, ihn diesem Kulturleben 
von vornherein anzupassen. 

Kant wie Rousseau setzen an Stelle des Glückseligkeits- 
prinzips der Aufklärungspädagogik dasjenige der Vollko mm en- 
heit. Letztere begründet ihr Erziehungsideal im subjektiven 
Empfinden des Zöglings; erstere verlegen es in seine objek- 
tive Entwickelung. Die Pädagogen Kant'scher Schule be- 
trachten als Erziehungsziel die sittliche Vollkommenheit, den 
sittlichen Charakter, diejenigen Rousseau'scher Richtung die 

lichkeit und die daraus hervorgehende Glückseligkeit (Grundrifs der 
Staatserziehungswissenschaft. 1797.). Grub er (1774— 185 1) stellt als 
Ziel der Erziehung — entsprechend den von ihm unterschiedenen drei 
formalen Vermögen der Seele: Gefühl, Verstand, Willen — die Bildung 
für das Schöne, Wahre und Gute auf (Originalideen über die Kunst der 
Erz. 1804.). Auch Herbart, dessen »Allgemeine Pädagogik« 1806 er- 
schien, wäre hier anzuführen. (Vergl.: Der Einflufs der Kantischen 
Psychologie auf die Pädagogik als Wissenschaft. Von Dr. Max Jahn. 
Leipzig 1885.). 
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natürliche Vollkommenheit, die möglichst allseitige Ausbildung 
der im Kinde angelegten Kräfte. Beide Richtungen teilen aber 
mit der Aufklärungspädagogik die Grundanschauung, indem 
auch sie den Zögling ausschliefslich als Einzelwesen auf- 
fassen. 

Auf gleichem Boden steht Pestalozzi. Auch nach ihm 
hat es die Erziehung lediglich mit der Bildung des Individuums 
zu thun. Eine soziale Aufgabe derselben, also die Eingliede- 
rung des Einzelnen in die Organismen der Gesellschaft, besitzt 
in seiner Pädagogik keine Stelle. »Die Menschenbildung und 
alle ihre Mittel«, schreibt er in seiner Flugschrift »An die Un- 
schuld, den Ernst und den Edelmut meines Zeitalters«, sind in 
ihrem Wesen ewig die Sache des Individuums und solcher 
Einrichtungen, die sich ^eng und nahe an dasselbe, an sein 
Herz und an seinen Geist, anschliefsen (P. deutet hier auf die 
Familie hin, deren Bedeutung als Erziehungsanstalt er somit 
darein setzt, dafs sie am ehesten in der Lage sei, der Indi- 
vidualität gerecht zu werden). Sie sind ewig nie Sache der 
Menschenhaufen« (also der höheren sozialen Gestaltungen). 
Das Ziel, welches er der Erziehung stellt, ist »die Menschlich- 
keit, d. i. die Erhebung unserer Natur aus der sinnlichen Selbst- 
sucht unsers tierischen Daseins zu dem Umfang der Segnungen, 
zu denen di9 Menschheit sich durch die harmonische Bildung 
des Herzens, des Geistes und der Kunst zu erheben vermag« 
(Lienh. u. Gertr. IV). Das »einzige, ewige Fundament« aller 
wahren Menschenbildung ist nach ihm »die Entfaltung der 
menschlichen Kräfte in dem ganzen Umfange ihrer Natur« 
(Rede an mein Haus 1818). Pestalozzi's Erziehungsideal ist 
also, wie dasjenige Rousseaus , die natürliche Vollkommenheit 
des Individuums. Er bestimmt dasselbe noch näher als »die 
harmonische Entwickelung der Kräfte und Anlagen«, durch 
welche der Mensch ein »von Gottes wegen heilig zusammen- 
geflochtenes Ganze« werde. (Ansichten und Erfahrungen etc. 
4. Brief.) In dieser »harmonischen Entwickelung« der mensch- 
lichen Kräfte erblickt er »das wesentliche Fundament unserer 
Veredelung.« Die »Harmonie« bestimmt er, wie namentlich 
aus späteren Aussprüchen hervorgeht, im wesentlichen als »die 
Unterordnung der Ansprüche unserer geistigen und physischen 
Anlagen unter die höheren Ansprüche der von Glauben und 
Liebe ausgehenden Sittlichkeit und Religiosität« (Lienh. u. 
Gertr. IV). 

Der letztere Gedanke tritt jedoch in der späteren Litteratur 
des Pestalozzianismus zurück. Vielmehr wird dort lediglich die 
Kraftbildung, die Entfaltung der im Individuum angelegten 
Kräfte durch Anregung der Selbstthätigkeit , als das Wesent- 
liche der Erziehungsaufgabe betrachtet. Als erste Folgerung 
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wird hieraus entwickelt, dafs die Elementarbildung »allgemeine 
Menschenbildung«, »nicht Volks-, nicht Standes-, nicht National- 
bildung« , und demgemäfs auch die Elementarschule keine 
Standesschule, sondern eine allgemeine Schule sein müsse. 
(Niederers Anmerkungen zur Lenzburger Rede). Pestalozzi 
selbst stand in dieser Hinsicht auf anderem Boden als seine 
besonders durch Niederer beeinflufsten Nachfolger. Sein Ideal 
war, um nur ein charakteristisches Wort anzuführen, dafs der 
Zögling »nicht nur für seine Verhältnisse, sondern auch durch 
sie gebildet werde, c (Lenzburger Rede). Die zweite Folgerung 
war, dafs man dem Bildungsinhalte jeden selbständigen Wert 
absprach und ihn lediglich als Mittel zur Kraftbildung schätzte. 
Bezeichnend ist in dieser Hinsicht beispielsweise der wohl von 
Niederer redigierte »Bericht an die Eltern und das Publikum 
über den gegenwärtigen Zustand und die Einrichtungen der 
pestalozzischen Anstalt in Iferten im Jahre 1807«, in dem es 
heifst: »Wir trachten überall die Fächer der Kenntnisse, in 
denen wir Unterricht geben, mehr als Mittel der Geistes- 
bildung, als wie Mittel der Ausdehnung der Kennt- 
nisse zu benutzen. Wenn die Ausdehnung der Kenntnisse 
in irgend einem Fache von Nutzen sein soll, so mufs vorher 
die Geisteskraft des Kindes auf den Punkt gebracht werden, 
der erforderlich ist, diese Kenntnis in ihrem Wesen und Um- 
fange zu fassen und zu verdauen. Wir glauben überhaupt, der 
Jugendunterricht müsse in seinem ganzen Umfange 
mehr kraftbildend als wissenbereichernd sein.« 
Karl Ritter, der sich damals bei Pestalozzi aufhielt, schreibt 
über dessen Methode: »Die früheren Erziehungsweisen suchten 
den Menschen in dieser Welt gleichsam nur zu orientieren, in- 
dem sie jeden Punkt der äufseren Welt, die Natur, die Wissen- 
schaft, die Kenntnis des inneren Menschen an ihn auf die ein- 
fachste, natürlichste Weise anzuknüpfen suchten. Pestalozzi will 
dem Menschen das Orientieren im Bestehenden selbst über- 
lassen. Er weckt aber seine Kraft so, dafs jedes Individuum 
als ein frisches Glied seiner Gattung, ohne Tradi- 
tion der Vorwelt aus der Schule in die Welt treten soll.« 
V. Rennecamp, ein anderer Besucher Ifertens urteilt : »In der 
ganzen Welt ist Beibringung der Kenntnisse Zweck, und wenn 
man den Verstand des Kindes zu entwickeln sucht, so ge- 
schieht das darum, weil man sich desselben als Mittel zum Zweck 
bedienen will. Pestalozzi aber hat Entwickelung des 
Verstandes zum Zwecke und Erlernung wird dazu in 
vielen Fällen Mittel«. i) 

In diesem Punkte besteht vollkommene Obereinstimmung 

^) Morf, Zur Biographie Pestalozzis. Bd. IV. S. 7 ff., 37, 56, 



Individualismus und SociaUsmus in der pädagogischen Entwickelung unsera Jahriiunderts. i c 

zwischen den Pestalozzianern und dem ihnen sonst entgegen- 
stehenden Humanismus. Niethammer, der schroffste Ver- 
treter des letzteren , bezeichnet in seinem bekannten Buche ;>Der 
Streit des Philanthropinismus und Humanismus in der Theorie 
des Erziehungsunterrichts unserer Zeit« (Jena 1808) als den 
Zweck der Erziehung »die allgemeine Bildung des Menschen«, 
bei der es »weniger auf bestimmte Kenntnisse als auf Übung 
des Geistes ankomme.« Bildung des Geistes an und für sich 
sei Selbstzweck, nicht Zurüstung desselben zu bestimmten Ge- 
schäften. 

Beide, Pestalozzianer wie Humanisten, treten mit ihrer 
Teleologie ausgesprochenermalsen dem Philanthropinismus, also 
der Aufklärungspädagogik, entgegen. Nach Niederer steht 
Pestalozzi im Gegensatze zu derjenigen Erziehung, welche »das 
Kind einem äufserlichen , beschränkten Ziele der Kultur, der 
Sittlichkeit, der bürgerlichen Brauchbarkeit etc. anpassen will,« 
indem er »von dem im Kinde rein und ursprünglich Gegebenen 
der Menschennatur ausgehe und es thätig anzuregen suche, um 
es in innere und äufsere Thätigkeit zu versetzen« (Pestalozzi's 
Erziehungsunternehmung etc. S. 84. 85.). Niethammer bekämpft 
in seinem Buche das Bestreben der philanthropinistischen Er- 
ziehung, den Zögling für seine künftige Bestimmung in der 
Welt zu bilden und ihn zu diesem Zwecke mit einer möglichst 
grofsen Masse brauchbarer Kenntnisse auszurüsten. Beide Rich- 
tungen aber, Pestalozzianismus und Humanismus, stehen dennoch 
mit der von ihnen bekämpften philanthropinistischen Pädagogik 
insofern auf demselben Boden, als sie von derselben Ansicht 
über Wesen und Bestimmung des Menschen ausgehen. Alle 
drei Richtungen sind einig darin, dafs es die Erziehung nur 
mit dem Menschen als Einzelwesen zu thun habe. Darum geht 
ihnen sämtlich auch die Fähigkeit dafür ab, den Bildungs- 
inhalt als soziales Gut aufzufassen und ihm aus diesem Grunde 
einen selbständigen Wert beizumessen. Der Philanthropinismus 
schätzt ihn als nützlich für das Fortkommen des Einzelnen im 
Leben; die Pestalozzianer und Humanisten aber legen seinen 
Wert in seine Bedeutung als formales Bildungsmittel. 

Konsequenterweise mufsten die letzten beiden Richtungen 
im Gegensatze zu jener ersteren den Kreis der Unterrichts- 
mittel möglichst beschränken. So betont auch Niethammer, 
dafs die Schule nur weniger Unterrichtsgegenstände bedürfe; in 
diesen aber müsse die höchste Stufe der Kenntnis und Fertig- 
keit erreicht werden. Bevorzugte der Humanismus hierbei die 
klassischen StofTe des Altertums, so stand in der Schule Pesta- 
lozzis die Mathematik im Vordergrunde. Nach Blochmanns 
Zeugnisse verstand man in Iferten unter »Methode« fast nur die 
»Zahlen-, Gröfsen- und Sprachlehre«, und der als Reformator 
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des preufsischen Schulwesens nach Königsberg berufene K. A* 
Zeller mufste bekennen, dafs er auf eine Behandlung der Realien 
nach der neuen Methode verzichten müsse , da es hierzu an 
Vorarbeiten vollständig mangele. Man liefs sich hierbei von 
dem in der alten Vermögenstheorie wurzelnden psychologischen 
Aberglauben leiten, dafs es möglich sei, durch den Unterricht 
eine blofs formale , d. h. nicht an einem bestimmten Inhalt 
haftende geistige Kraft zu erzeugen, eine Kraft, welche, los- 
gelöst von dem Inhalte, an dem sie ursprünglich gewonnen 
wurde , zur Beherrschung jedes andern Inhalts zu verwenden 
sei. Auch Pestalozzianismus und Humanismus wollten in ihrer 
Weise fürs Leben bilden, der eine in der Meinung, dafs mathe-^ 
matische Bildung, der andere, dafs die Beschäftigunr mit den 
klassischen Stoffen des Altertums imstande sei, geistige Kräfte 
zu erzeugen, die dem so Gebildeten die Fähigkeit verliehen, 
sich mit Leichtigkeit auch in allen anderen Verhältnissen des 
Lebens zurechtzufinden. Schon Trapp hatte über diesen Wahn 
gespottet. Durch grammatische Studien, hatte er geschrieben, 
werde sicherlich der grammatische Verstand entwickelt; der- 
selbe werde aber wohl seinen Besitzer in allen nicht gramma- 
tischen Angelegenheiten nur gar zu oft im Stich lassen. Über- 
wunden wurde jener Aberglaube in der Wissenschaft durch die 
Psychologie Herbarts ; die Praxis des Schulwesens hat ihn jedoch 
viel länger bewahrt und leidet zumteil noch heute daran. 

IV. 

Der Weltanschauung des i8. Jahrhunderts galt der Einzel- 
mensch als unbedingte Einheit. Die geschichtliche Auffassung 
der Dinge und Verhältnisse, wie sie der Gegenwart eigentüm- 
lich ist, erblickt in ihm lediglich das bedingte Glied einer Ent- 
wickelungsreihe. In seiner Auffassung als Vernunftwesen fand 
jenes Zeitalter einen vollkommen zureichenden Grund, die Ent- 
stehung von Kulturgütern, wie Sprache und Sitte, Staat und 
Religion, sich in befriedigender Weise zu erklären. Unsere Zeit 
hat erkannt, dafs der isolierte Mensch dieser Anschauung nie 
existiert hat, dafs jene Kulturgüter vielmehr nur hervorgehen 
konnten aus dem menschlichen Gemeinschaftsleben, dem Zu- 
sammenwirken zahlreicher unter gleichen Lebensbedingungen 
existierender Individuen. Demgemäfs ist auch das ethische 
Ideal der Gegenwart nicht mehr zu umfassen durch die Formeln, 
welche die Ethik jenes Zeitalters aufstellte. Nicht in der Be- 
glückung oder der Vervollkommnung des Einzelmenschen er- 
schöpft sich die ethische Aufgabe unserer Zeit. Sie erstrebt 
vielmehr ein Höheres: die Erfassung der menschlichen Ver- 
bände als sittliche Organismen, und dem Einzelnen gegenüber : 
dessen Eingliederung in jene Verbände, damit er mit Bewufst- 
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sein teilnehme an der Kulturarbeit, welche jenen als Aufgabe 
gestellt ist. 

Diese Wandelung vollzog sich vermöge der Macht poli- 
tischer Verhältnisse. Der Druck, mit dem am Anfange unsers 
Jahrhunderts Napoleons Zwingherrschaft auf den Völkern 
Europas lastete, erweckte in ihnen das seit langem ver- 
schwundene Gemeingefühl. Das Wort »Vaterland« war vor 
jener Zeit für die grofse Masse ein Fremdwort, und selbst die 
führenden Geister sahen sich aufser stände, es in seiner Fülle 
zu erfassen. Es sei ein armseliges, kleinliches Ideal, heilst es 
in einem Briefe Schillers, für eine Nation zu schreiben; einem 
philosophischen Geiste sei diese Grenze durchaus nicht erträg- 
l8:h. Die Keckheit, mit welcher der fränkische Eroberer seine 
Hand an alte, liebgewordene Verhältnisse legte, die Gewaltsam- 
keit, mit der er die Eigenart der unterworfenen Nationen zu 
beseitigen bestrebt war, sein schonungsloses Vorgehen war es, 
welches den von ihm getretenen Völkern ihr Selbstbewufstsein 
wiedergab. Das nivellierende Bestreben des gewaltthätigen 
Korsen hatte den negativen Erfolg, dafs überall in den er- 
oberten Ländern das Nationalgefühl sich belebte. 

Der erste hervorragende Denker, welcher die neue Auf- 
gabe der Zeit erkannte, war Johann Gottlieb Fichte. Schon 
in seinen 1804 und 1805 gehaltenen Reden über >die Grund- 
züge des gegenwärtigen Zeitalters« hatte er die Periode der 
Verstandesaufklärung einer scharfen Kritik unterzogen. Er 
hatte seiner Zeit, die nur dem Einzelnen als solchem Bedeutung 
beimesse, schuld gegeben, dafs sie Eigennutz und Selbstsucht 
fördere. Ihr gegenüber setzt er seine Hoffnung in eine Er- 
neuerung des religiösen Lebens, in die Erhebung zu dem Be- 
wufstsein der Einheit des Menschen mit Sem göttlichen Welt- 
grunde. Dieses Bewufstsein werde, so erwartet er, der in 
Selbstsucht versunkenen Zeit das verlorene Gefühl der Einheit 
des Einzelnen mit der Gesamtheit wiedergeben und die Über- 
zeugung kräftigen, dafs es edel und grofs sei, für das Ganze 
zu arbeiten und zu entbehren, zu dulden und sich zu opfern. 

In volleren Tönen erklingt dasselbe Thema wieder in den 
»Reden an die deutsche Nation«. Hatte er in jenen Vor- 
lesungen seine Zeit geschildert als eine solche, welche den 
blofsen sinnlichen Eigennutz zum Antriebe aller ihrer Regungen 
habe, so beginnt er diese Reden mit der Klage, dafs nun sogar 
die Selbstsucht ihr Selbst und ihre Selbständigkeit verloren 
habe, indem ihr durch äufserliche Gewalt ein fremder Zweck 
aufgedrungen sei. Fortan habe das deutsche Volk nicht mehr 
das Vermögen, einzugreifen in den Zeitflufs ; es habe gar keine 
eigne Zeit mehr, sondern zähle seine Jahre nach den Schicksalen 
fremder Völker und Reiche. Erheben könne es sich aus diesem 



lg R. Rifsmann. 



Zustande der völligen Vernichtung des eignen Selbst lediglich 
unter der Bedingung, dafs ihm eine neue Welt aufginge, mit 
deren Erschaffung es einen neuen Abschnitt in der Zeit be- 
gönne. Das Rettungsmittel bestehe in der Bildung zu einem 
durchaus neuen Selbst, in der Erziehung der Nation, deren 
bisheriges Leben erloschen und Zugabe eines fremden Lebens 
geworden sei, zu einem ganz neuen Leben, mit einem Worte 
in einer gänzlichen Veränderung des bisherigen Erziehungs- 
wesens. 

Das Charakteristische der neuen Erziehung könne aber 
natürlich nur darin bestehen, dafs sie Nationalerziehung sei, 
d. h. Erziehung zur Nation, zum nationalen Sein, anstatt, wie 
bisher, zum individuellen Sein. Nur als einem durch ein 
lebendiges Nationalbewufstsein fest verbundenen Ganzen war 
ja dem deutschen Volke möglich, sich dem Drucke der Fremd- 
herrschaft zu entwinden. Eine Erziehung zum nationalen Sein 
könne aber, so folgert Fichte, nicht der Familie überlassen 
bleiben. Dort würde es unmöglich sein, den Zögling vor der 
Irrlehre zu bewahren, dals er lerne um seiner Erhaltung und 
um seines Wohlseins willen. Die neue Erziehung müsse viel- 
mehr eine öffentliche im vollen Sinne des Wortes, d. h. Staats- 
erziehung sein. Abgesondert von der schon erwachsenen 
Generation, müfsten die Heranwachsenden ein für sich selbst 
bestehendes Gemeinwesen bilden, um hier im Banne einer in 
der Natur der Dinge gegründeten Verfassung sich in die Ord- 
nung des sozialen Lebens einzufügen und die Erkenntnis zu 
gewinnen, dafs der Einzelne die Pflicht habe, sein Bestehen 
dem Bestehen des Ganzen unterzuordnen und seine Kraft in 
den Dienst des Ganzen zu stellen. 

Bei Fichte tritt also zum ersten Male in unserm Jahr- 
hundert der Gedanke der Sozialerziehung auf. Das Ziel der 
Erziehung wird nicht, wie bei den Pädagogen des vorangehen- 
den Zeitalters, in der Entwickelung des Einzelnen aufgesucht, 
sondern in das gesellschaftliche Ganze gesetzt, dem der Ein- 
zelne als Glied angehört. Als die neue Aufgabe der Erziehung 
erscheint die Erzeugung einer Interessengemeinschaft in der 
heranwachsenden Generation. Diese setzt aber die Ausbildung 
eines gemeinsamen Gedankenkreises, die Vermittelung einer als 
Gemeingut angesehenen Erkenntnis voraus. Hierauf den Nach- 
druck gelegt zu haben, ist das Verdienst jenes Pädagogen- 
kreises, den man nach Harnischs Vorgange als die preufsischen 
Pestalozzianer bezeichnet. 

Nach der unglücklichen Schlacht von Jena hatte König 
Friedrich Wilhelm von Preufsen erklärt: >Zwar haben wir an 
Flächenraum verloren, zwar ist der Staat an äufserer Macht 
und äufserem Glänze gesunken; aber wir wollen und müssen 
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sorgen, dafs wir an innerer Macht und an innerem Glänze ge- 
winnen. Und deshalb ist es mein ernster Wille, dafs dem 
Volksunterrichte die gröfste Aufmerksamkeit gewidmet werde«. 
Die That war dem Worte gefolgt. Der bedeutungsvollste 
Schritt, den man zur Hebung des preufsischen Volksschul- 
wesens unternahm, war die Entsendung einer Anzahl junger 
Männer nach der Schweiz, damit diese dort unter Anleitung 
des Meisters selbst in die Pädagogik des Pestalozzianismus ein- 
geführt würden. Ein reges Leben entwickelte sich nach ihrer 
Rückkehr in der Schulwelt Preulsens. Als ein Lebensgeist ver- 
breitete sich, wie Harnisch sagt, der Geist des neuen Volks- 
schulwesens über den ganzen Staat. Preufsen wurde, schreibt 
derselbe, ein Wallfahrtsort für die Pädagogen, welche im grofsen 
etwas suchten, weil kein Staat so tief und so ernst in Pesta- 
lozzis Ideen einging. 

Unter dem Einflüsse der grofsen Zeit, welche das preufsische 
Volk damals durchlebte, nahm der aus der Schweiz eingeführte 
Pestalozzianismus jene eigentümliche Färbung an, welche Har- 
nisch geradezu als den »preufsischen Pestalozzianismus« be- 
zeichnet. Pestalozzi kam es auf allgemeine Menschenbildung 
durch Entfaltung der im Individuum angelegten Kräfte an. 
Dieses Ziel allein bestimmte die Auswahl der Bildungsmittel. Das 
neue preufsische Volksschulwesen aber war nach einem treffen- 
den Ausspruche Harnischs »politischer Natur«. Nicht um Kraft- 
bildung an sich handelte es sich, sondern um die Lenkung 
dieser Kraft nach einer ganz bestimmten Richtung hin. Ein 
neues Geschlecht sollte herangebildet werden, das Teilnahme 
empfände für das grofse Ganze, dem es angehörte, für das 
Vaterland. Darum stand in der preufsisch-pestalozzischen Schule 
der Bildungsinhalt im Vordergrunde. Deutsche Sprache und 
heimatliche Weltkunde wurden Hauptfächer des Unterrichts. 
Das Christentum in konfessioneller Form trat an die Stelle der 
allgemeinen Religionslehre des Rationalismus. Turnen und Ge- 
sang wurden gepflegt als Bildungsmittel, welche in hohem Grade 
geeignet erschienen, das Gemeingefühl zu beleben. 

Der hervorragendste Repräsentant dieser Richtung ist 
Wilhelm Harnisch. Bekannt ist seine vielseitige Wirksam- 
keit auf dem Gebiete der Methodik. Dafs er aber auch im 
klaren war über das Ziel der Richtung, welcher er sich an- 
schlofs, ergiebt sich aus seinem Hauptwerke, dem > Handbuche 
für das deutsche Volksschulwesen«. Darin bezeichnet er ganz 
im Sinne des Pestalozzianismus als das Ziel der rechten Er- 
ziehung die gleichmäfsige Ausbildung aller menschlichen Kräfte 
(2. Aufl. 1829, S. 31). Die Bildung des Einzelwesens aber, 
schreibt er, ist abhängig von dessen räumlicher und zeitlicher 
Stellung. (S. II.) Darum irren diejenigen, welche den Zögling 
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vom bürgerlichen Leben absondern, oder die, welche alles 
Wissen erzeugen wollen, und ihr Irrtum ist ebenso schädlich 
als der Irrtum derer, welche die Jugend mit dem Wissen der 
Vorwelt so abschwächen, dafs sie gar nicht zu einem lebendigen, 
kernhaften und besonnenen Wissen der Gegenwart gelangt und 
alle Kraft für das Handeln verliert (S. 12). Unsere öffentlichen 
Schulen sind keineswegs allein dazu da, dafs manche Unter- 
richtsgegenstände darin getrieben werden, sondern auch dazu, 
dafs der Sinn für das allgemeine Wohl in einem jugendlichen 
Zusammenleben sich ausbilde (S. 22). Die Erziehung soll den 
Zögling gleichmäfsig für die drei Hauptlebenskreise, für das 
Haus, den Staat und die Kirche, ausbilden (S. 32). Jeder 
Lehrgegenstand mufs notwendig Beziehungen auf die Lernkräfte 
des Schülers haben, aber kann nie seinen Inhalt aus den Lern- 
kräften selbst entlehnen, sondern nur aus den Beziehungen des 
Menschen zu seinen Umgebungen (S. 63). Beim Unterrichte 
ist darauf zu achten, dafs der Schüler einem gewissen Volke, 
einem gewissen Staate und einem gewissen Lande angehört 
und in diesen Kreisen wahrscheinlich wirken wird. Der Unter- 
richt beziehe sich daher auf dieses Landes Eigentümlichkeit, 
dieses Volkes Wesen, dieses Staates Einrichtungen. Mache 
deinem Zöglinge seine Heimat zum Mafsstabe der Erde, seinen 
Staat zur Grundlage bei Beurteilung von Menschenvereinen und 
sein Volk zum Vorbilde für fremde Volkstümlichkeiten. Ver- 
gifs aber auch nie, dafs dein Zögling Mensch ist. Bei der Be- 
achtung des Vaterlandes haben wir uns darum wohl vor 
chinesisch-japanischer Verengung und vor Vergötterung des 
Vaterlandes mit Verachtung der Menschheit und der christ- 
lichen Bruderliebe zu hüten (S. 46). Der reife Schüler wird 
seine Reife dadurch zu beweisen haben, dafs er im rechten 
Verhältnis zu den drei Lebenskreisen steht: zu dem häuslichen 
Vereine, zu dem bürgerlichen Vereine und zu dem kirchlichen 
Vereine. Er mufs, indem er an Kenntnissen und Fertigkeiten 
gezeitigt ist, zugleich zugenommen haben an Würde im Haus- 
stande, an Gehorsam in bürgerlichen Verhältnissen, an Liebe 
in der kirchlichen Gemeinschaft und an Treue gegen alle drei 
Vereine (S. 53). 

Charakteristisch für die Pädagogik Harnischs ist besonders 
dreierlei: nächst seiner im Vorangehenden enthaltenen Be- 
stimmung der Aufgabe des Unterrichts seine Ansicht über 
den Zweck der Schule und seine Auffassung des Verhält- 
nisses von Unterricht und Erziehung. 

Als Zweck der Schule bezeichnet er ein Doppeltes: die 
Herausbildung gewisser Kenntnisse und Fertigkeiten und die 
Erziehung zum gemeinschaftlichen Leben. Zur Erreichung des 
ersten Zweckes seien die Schulen nützlich, zur Erreichung des 
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zweiten notwendig, weil dieser letztere füglich nicht anders er- 
reicht werden könne. Darum müsse sich die Schule auch nicht 
blofs als Lehranstalt, sondern als eine mütterliche Pflegeanstalt 
(alma mater) darstellen, um die Schüler dadurch zu wechsel- 
seitiger Liebe zu veranlassen. Sie müsse namentlich zu ge- 
wissen Festzeiten den Zöglingen als ein grofses Vaterhaus ent- 
gegentreten, dabei aber auch in ihrer strengen Regelmäfsigkeit 
und Gesetzlichkeit den Gemeindekreis vergegenwärtigen. End- 
lich sei es notwendig, dafs keiner Schule das kirchliche Leben 
fehle; sie müsse es innig in sich aufgenommen haben und 
äufserlich durch gewisse im kirchlichen Geiste gehaltene Schul- 
feierlichkeiten darstellen (S. 120). 

Die Volksschule gilt Harnisch als Erziehungsanstalt, in- 
sofern sie dem Kinde zuerst einen gröfseren Lebenskreis er- 
öffnet (S. 219). Wohl müsse auch der Unterricht in seiner 
vielseitigen Einwirkung auf den Schüler als ein Erziehungsmittel 
anerkannt werden; aber es sei > Schwindelei c, von ihm einen 
allzu grofsen und segensreichen Einflufs auf die Gesamtbildung 
zu erwarten (S. 224). Die Schule als Verein von Bildungs- 
bedürftigen unter Leitung eines Bildners wirke viel stärker auf 
die eigentliche Erziehung ein als der Unterricht, indem sie dem 
Schüler eine Art von Erziehung gewähre, welche auf keinem 
anderen Wege zu gewinnen sei: sie nötige ihn, sich als Glied 
so in das Ganze einzufügen, dafs es keines der Mitglieder be- 
enge, dem Haupte diene und die Zwecke der Schule fördere 
(S. 226). 

V. 

Zur Grundlage eines pädagogischen Systems wurde das 
Sozialprinzip bei Schleiermacher und Graser. 

»Jede grofse Masse von Menschen c — führt der erstere 
aus^) — »bildet ein gemeinsames geistiges Leben. Wo dies 
bis zu einem gewissen Punkte entwickelt ist, entsteht ein grofses 
lebendiges Ganze: der Staat.« Die Entwickelung des Ein- 
zelnen innerhalb einer menschlichen Gemeinschaft geschieht 
nicht unabhängig und isoliert von anderen, sondern wird wesent- 
lich mitbestimmt und modifiziert durch Einwirkungen von 
aufsen. Dieses ist sogar »das Wesentliche im Begriff von Ge- 
meinschaft«. Ein vom Beginn des Lebens an isolierter Mensch 
würde gar nicht bestehen können. »Im Anfange des mensch- 
lichen Lebens ist sogar ein Übergewicht der äufseren Ein- 

*) Erziehungslehre. Aus Schleiermachers handschriftlichem 
Nachlasse und nachgeschriebenen Vorlesungen herausgegeben von 
C. Platz. Berlin 1849. (Neue Ausgabe bei Beyer & Söhne in Langen- 
salza.) — Vrgl. auch: Die Idee der Volksschule nach den Schriften 
Dr. Fr. Schleiermachers dargestellt von Dr. Th. Eisenlohr. Stutt- 
gart. 1852. 
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Wirkungen über die innere Entwickelungskraft. Denken wir 
uns den einzelnen Menschen isoliert zu einer Zeit, wo durch 
äufsere Einwirkungen seine Kräfte schon bis auf einen gewissen 
Grad entwickelt sind, so werden wir es allerdings für möglich 
halten, dafs er sich forthelfe; das aber werden wir nicht an- 
nehmen können, dafs seine intellektuelle Entwickelung in dem- 
selben Grade gedeihen werde wie in der Gesellschaft; fja wir 
werden sagen müssen, dafs der in der Gesellschaft Lebende 
weiter kommen wird als der isoliert Stehende, auch wenn dieser 
an ursprünglicher innerer Krait weit überlegen ist.« 

»Das menschliche Geschlecht — wird weiter ausgeführt — 
besteht aus einzelnen Wesen, die einen gewissen Cyklus des 
Daseins auf der Erde durchlaufen und dann wieder von der- 
selben verschwinden, und zwar so, dafs alle, welche gleichzeitig 
einem Cyklus angehören, immer geteilt werden können in die 
jüngere und ältere Generation, von denen die erstere immer 
eher von der Erde scheidet. Allein wenn wir das menschliche 
Geschlecht betrachten in den gröfseren Massen, die wir Völker 
nennen, so sehen wir, dafs diese in dem Wechsel der Gene- 
rationen sich nicht gleich bleiben, sondern es giebt darin ein 
Steigen und Sinken in jeder Beziehung. Dieses erfolgt jedoch 
nicht von selbst, sondern ihm liegt irgendwie menschliche Thätig- 
keit zu Grunde.« Diese besteht in einer Einwirkung der älteren 
Generation auf die jüngere. Durch dieselbe soll das heran- 
wachsende Geschlecht »tüchtig werden, einzutreten in das, was 
sie vorfindet, aber auch tüchtig, in die sich darbietenden Ver- 
besserungen mit Kraft einzutreten.« 

»Jede folgende Generation müfste nicht nur hinter der 
früheren sehr zurückbleiben, wenn die Einwirkung der Älteren 
auf die jüngere Generation fehlte, sondern jede müfste auf diese 
auch wieder von vorn anfangen und etwas thun, was vorher 
schon gethan wäre, und es könnte von der Entwickelung des 
Menschengeschlechts keine Rede sein. Zwar mufs jeder Ein- 
zelne thatsächlich von vorn anfangen; es kommt aber darauf 
an, wie bald er dahin gebracht wird, auf die Förderung des 
menschlichen Berufes auf Erden mit einwirken zu können.« 
»So ergiebt sich, dafs das Einwirken auf das jüngere Geschlecht 
ein Teil der sittlichen Aufgabe der menschlichen Gemeinschaft 
ist.« »Vermöge des Selbsterhaltungstriebes mufs die Gemein- 
schaft sorgen, dafs die spätere Generation die jetzige ersetze, 
vermöge des Bildungstriebes, dafs die jüngere Generation noch 
weiter entwickelt werde, weil die Gemeinschaft nur dadurch 
entwickelt werden kann.c 

Insofern diese Einwirkung der älteren Generation auf das 
heranwachsende Geschlecht eine absichtliche und damit eine 
geordnete und nach Vollständigkeit strebende ist, nennen wir 
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sie Erziehung. Diese ist also »die Einleitung und Fortführung 
des geistigen und sittlichen Entwickelungsprozesses des Ein- 
zelnen durch absichtliche Einwirkung, die im Namen der 
Gemeinschaft und ihrer Kreise (Familie, Kirche, Staat) 
vermittels Einzelner — die als »Agenten der Gesamtheitc, 
als Beauftragte des Staates, der Kirche etc. zu betrachten sind — 
bis zur bürgerlichen und kirchlichen Selbständigkeit des In- 
dividuums ausgeübt wird. « Die erziehliche Einwirkung ist also 
nicht als Handlung des Individuums sondern als »Aktion der 
sittlichen Sphäre, von der sie ausgeht« zu betrachten. 

Die Erziehung »soll den Menschen bilden für die eigen- 
tümliche Beschaffenheit der verschiedenen grofsen 
Lebensgemeinschaften«, »ihn abliefern als ihr Werk an 
das Gesamtleben im Staate, in der Kirche, im allgemeinen, 
freien, geselligen Verkehr und im Erkennen oder Wissen.« 
Der Mensch soll dazu erzogen werden, dafs er »in diesen vier 
Sphären der Gemeinschaft seine Stelle einnehmen und für jede 
derselben etwas sein könnet* 

Die Erziehung für das Gemeinschaftsleben ist an die 
gegebenen Verhältnisse gebunden. »Anders mufs der 
Mensch für diesen, anders für einen andern Staat und 
Kirche erzogen werden.« »Eine allgemeine Religion und eine 
von aller Nationalität entblöfste Sitte sind ebensolche Chimären, 
wie eine allgemeine Sprache und ein allgemeiner Staat.« 
Jeder Einzelne gehört bereits von seiner Geburt an zu einem 
bestimmten Volke und zu einer bestimmten kirchlichen Ge- 
meinschaft. »Angeboren ist dem Menschen der Staat dem 
Wesen nach als die dem Realen zugewendete Seite der 
Nationalität; er trägt sie in seiner körperlichen Konstitution an 
sich, welche nur die äufsere Seite des Psychischen ist. Schwerer 
sieht man, dafs auch das (volks-) individuelle Erkennen ihm 
angeboren ist. Es scheint, als ob er die anderen Formen, 
wenn man ihn unter andere Völker setzt, ebenso leicht an- 
nähme; allein die Erfahrung zeigt doch teils, dafs dies hemmt, 
teils dafs sich doch die angeborne Neigung offenbart, auch noch 
im Mifslingen . . . Dafs Religion im allgemeinen dem Menschen 
angeboren ist, wird niemand leugnen; schwerer wird man ver- 
stehen, dafs ihm z. B. das Christentum angeboren sei. Geht man 
aber nur auf das Wesen, auf die bestimmte Modifikation des 
menschlichen Gefühls, so bewährt sich's doch. Kein Heiden- 
tum wird unsern Kindern lebendig, keine Mythologie wird ihnen 
religiös; aber unsern religiösen Sinn haben sie oft angenommen 
ohne alles Zuthun.« »Es ist etwas anderes, zu sagen: Die Er- 
ziehung mufs gerichtet sein auf eine vollkommenere Organisation 
des Staates, der Kirche etc., als einen allgemeinen Staat etc. 
verlangen.« 
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Ist aber die Erziehung bedingt durch die Verhältnisse des 
wirklichen Lebens, so giebt es »keine allgemeingiltige Päda- 
gogik«, eine für alle Zeiten und Räume passende Erziehungs- 
lehre. Vielmehr ist die Theorie der Erziehung »nur die An- 
wendung des spekulativen Prinzips der Erziehung auf gewisse 
gegebene faktische Grundlagen«. 

Ist es nach dem Bisherigen Ziel der Erziehung, den 
Menschen Jieranzubilden für die verschiedenen Kreise des Ge- 
meinschaftslebens, so folgt jedoch daraus keineswegs, dals das 
Individuum vollkommen in der Gesamtheit aufgehen müsse. 
Vielmehr hat auch die Erziehung wohl zu beachten, dafs nach 
einem »allgemeinen Gesetze der Erscheinung« »jedes Einzelne 
ein Allgemeines und ein Besonderes zugleich« und somit 
auch jeder Einzelne »an und für sich selbst ein eigentümliches 
Wesen sei«, von andern verschieden »nicht durch blofse Ein- 
wirkungen von aulsen«. Wohl soll jeder, heifst es in den 
»Monologen«, die Menschheit darstellen, aber »auf eigne Art, 
in eigner Mischung ihrer Elemente«. Somit ist das Ziel der 
Erziehung näher dahin zu bestimmen, dafs »jeder Einzelne in 
dem Ganzen sich durch eine eigentümliche Bestimmt- 
heit von allen andern, wenn auch nur graduell, unterscheide.« 
Der Einzelne soll also durch die Erziehung befähigt werden, 
nach seiner individuellen Veranlagung in der Gesell- 
schaft zu leben und zu wirken, der Gesamtheit zu dienen mit 
der Gabe, die gerade er empfangen hat. 

Aus dem Dargelegten folgt, dafs die früheste Erziehung, 
welche vorwiegend die Entwickelung des Kindes als eines in- 
dividuell bestimmten Einzelwesens im Auge hat, notwendig der 
Familie zukommt. »Die Ausbildung der persönlichen Eigen- 
tümlichkeit ist nicht das vorherrschende Interesse der grofsen 
Gemeinschaften; bei einer rein öffentlichen Erziehung wäre zu 
besorgen, dafs diese Rücksicht ganz zurückstehen müfste. Die 
Eltern aber haben dieses Interesse an der einzelnen Person und 
werden die Vollkommenheit des Einzelnen gern darstellen 
wollen. In der Privaterziehung wird deshalb die Tendenz auf 
Entwickelung der Individualität das Herrschende sein. Bei der 
öffentlichen Erziehung dagegen wird die persönliche Eigentüm- 
lichkeit zurücktreten und das Interesse, den Menschen für die 
Gemeinschaft zu bilden, überwiegen.« 

Im Hause beginnt somit naturgemäls die Erziehung. Sie 
wird jedoch nicht darin vollendet Vielmehr bedürfen die häus- 
lichen Einwirkungen »eines Supplements und der Korrektion«, 
das letztere namentlich insofern, als in der Familie die absicht- 
lichen pädagogischen Thätigkeiten »sich blofs dem freien Leben 
smschliefsen«, der Unterricht aber Ordnung und diese eine be- 
stimmte Einteilung der Zeit, einen geregelten Gang erfordert. 
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Es wäre somit ein Irrtum, die öffentliche Erziehung in 
der Schule blofs als Notbehelf anzusehen. Vielmehr ist diese 
unmittelbar »eine Vorbereitung zum öffentlichen gemeinsamen 
Leben«. »Ursprünglich ist gegeben Familienliebe; späterhin 
findet sich der Mensch im Staat (und in der Kirche) durch reales 
Hineingezogenwerden, das aber bei uns zu spät erfolgt. Die 
Lücke wird ausgefüllt durch die Schule. Diese kann der Knabe 
als erweiterte Familie ansehen; er wird aber je länger, je mehr 
sich aufgefordert fühlen, die Analogie des Bürgerlichen darin 
zu finden.« »Der Staat und die Kirche müssen einen be- 
stimmten Einflufs erhalten auf die Erziehung; deswegen mufs 
der Zögling in einem bestimmten Moment in ein gemeinsames 
Leben eingeführt werden.« 

Nicht das ist darum die Hauptsache in der Schulerziehung, 
dafs sie das Wissen fördert, sondern »dafs sie gesellige, 
religiöse, bürgerliche Bildung vermittelt«. Die An- 
sicht, dafs Schulen nur Unterrichtsanstalten (»Kenntnisfabriken«) 
wären, hat ihren Verfall bewirkt. »Diese Ansicht ist nur aus- 
gegangen von dem Standpunkte der skeptischen Reflexion und 
von dem gänzlichen Mangel an Nationalitätsgefühl. « Die Schule 
soll der Jugend ein gemeinsames Leben bieten, »in welchem 
das Gemeingefühl erregt und entwickelt werden kann«; denn 
in dem gemeinsamen Leben »giebt es keine Thätigkeit des 
Einzelnen, die nicht zugleich Thätigkeit aller wäre, und es giebt 
keine Thätigkeit der Totalität, die nicht zugleich Thätigkeit der 
Einzelnen wäre«; d. h. der Einzelne »ist immer in der Be- 
ziehung thätig, dafs die Thätigkeit aller gleichsam in ihm nach- 
schwingt infolge der lebendigen Teilnahme, die er daran nimmt, 
so dafs sie sich mit ihm identifiziert'. »So wir die Aufgabe 
lösen, die Jugend in einen solchen Zustand zu versetzen, so 
haben wir auch die anderen gelöst. Die Willensakte müssen 
dann ein Continuum bilden, die Gesinnung mufs erkannt werden 
können und der Jugend selbst klar ins Bewufstsein treten. Da 
die Jugend unter sich in der Familie aber kein Gemeinwesen 
bildet, ebenso wenig aber mit den Erwachsenen, welche sie ja 
nur erst am Ende der Erziehung ganz versteht, so mufs sie, 
um ein gemeinsames Leben bilden zu können, beziehungsweise 
aus der Familie austreten, und die Notwendigkeit, die Erziehung 
zumteil aus der Familie heraus zu verlegen, leuchtet ein.« — 

Wir brechen hier ab. Eines weiteren Eingehens auf die 
Pädagogik Schleiermachers bedarf es nicht, da schon aus dem 
Angeführten seine Stellung zu der vorliegenden Frage bestimmt 
genug hervorgeht. 

Einen ähnlichen Standpunkt nimmt der Zeitgenosse Schleier- 
machers, Johann Baptist Graser, ein. 

In einer seiner letzten Schriften, »Das Verhältnis des 
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Elementarunterrichts zur Politik der Zeit c (Baireuth 1835), setzt 
er sich aus einander mit dem Individualitätsprinzip des 18. Jahr- 
hunderts. Das wahre Menschenleben, heifst es dort, ist nur 
ein organisches Gemeindeleben. Die grofsen Geister von Frank- 
reich, Voltaire, Rousseau, Diderot etc., hatten ihre philosophischen 
Systeme auf die einseitige Betrachtung des Menschen an sich 
gegründet und die Grundtriebe desselben zu Rechtsprinzipien 
seines Lebens gegen andere erhoben. Alles bestehende Positive 
mufste als ärgerliche Usurpation der Gewalt oder des Betrugs 
verdammungswürdig erscheinen. Der Staat hatte in ihren Augen 
nur als Contrat social Giltigkeit. Dafs diese Afterphilosophie 
auch bei uns Eingang fand, das ist das grofse Unheil, dessen 
Folgen von unberechenbarem Nachteile sich beweisen. 

Die Gegenwart, führt er weiter aus, wird charakterisiert 
durch das Vorhandensein eines unvertilgbaren Empörungsgeistes, 
Der Grund des Übels aber liegt in der einseitigen und darum 
grundfalschen Ansicht des Natur- und Staatsrechts. Hieran 
trägt auch die Volksschule insofern schuld, als man nirgends 
sich bestrebt hat, durch sie das Volk für die Staatszwecke zu 
bilden, wie überhaupt dem Volksschulunterricht ein durch- 
greifendes Zweckprinzip abgeht. 

Dieses letztere zu entwickeln, hatte Graser besonders in 
seinem Hauptwerke versucht. Dasselbe führt den Titel: >Di- 
vinität oder das Prinzip der einzig wahren Menschenerziehung 
zur festeren Begründung der Erziehungs- und Unterrichtswissen- 
schaft« (Baireuth 18 10. 3. Aufl. 1830)*). Er führt darin be- 
treffs unserer Frage folgendes aus: 

Die Bestimmung des Menschen ist: freiwaltend durch Ge- 
sinnung und That das Ebenbild Gottes in seinem Leben dar- 
zustellen, oder, mit anderen Worten, das ihm eingeborne Divine 
(Göttliche) auch in seinem Leben nachzuweisen. Das Leben 
aber, in welchem der Mensch diese seine Bestimmung erfüllen 
soll, ist ein solches der Gemeinschaft. Die Hauptgemein- 
schaft für den Menschen ist der Staat. Nur in ihm vermag 
die Menschheit ihre Bestimmung wahrhaft zu erreichen. Somit 
hat auch die Erziehung kein anderes Ziel als das Leben 
im Staate. Der Mensch mufs so gebildet werden, dafs er in 
das Leben des Staates und zwar desjenigen pafst, in welchem 
und für welchen er einst leben und wirken soll. >Das müssen 
also seine Tugenden und das also seine Eigenschaften sein.« 
Es mufs daher dahin getrachtet werden, dafs der Zögling die 
wahre Ansicht vom Staate als einem göttlichen Institute und 
den daraus hervorgehenden Bürgersinn erhalte. Freilich em- 
pfängt dieser seine Weihe erst durch den kirchlichen Sinn, 

*) Vrgl. auch »Die Elementarschule fürs Leben in ihrer Grundlage«. 
Von J. B. Graser (Baireuth 1817. — - 4. Aufl. Hof 1839). 
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welcher als das alles umfassende Ziel der wahren Menschen- 
erziehung zu betrachten ist, und der in dem Streben nach der 
allgemeinen Vereinigung der Menschen im Christentum und 
damit der Verwirklichung des Reiches Gottes auf der Erde als 
des Vollendetsten im Zusammensein der Menschen besteht. 

Soll aber der Einzelne für das Ganze leben, so kann er 
offenbar dieser Forderung nur mit einer gewissen und be- 
stimmten Thätigkeit entsprechen. Auch beruht das Wohl- 
sein des Staates wie jeder Gemeinschaft darin, dafs jedes der 
in ihr vereinigten Glieder seinen bestimmten Beruf hat und 
ausfüllt. Somit mufs auch die Erziehung von dem Gesichts- 
punkte ausgehen, dafs jeder Mensch nach seinen entsprechen- 
den Anlagen für eine bestimmte Funktion erzogen werde. 
Eine allgemeine Menschenerziehung, wie sie auch Pestalozzi 
(richtiger: der Pestalozzianismus eines Niederer u. and.) er- 
strebte, ist ein Unding. Sie widerspricht der Natur, da jeder 
Einzelne eine eigentümliche Mischung von ihm verUehenen An- 
lagen aufweist. Dieser bestimmte Mensch mit diesen bestimmten 
Anlagen soll gebildet werden, dafs er als dieser einst seine 
angemessene Stelle in der Welt einnehme. »Man hält sich nur 
den Menschen mit seinen Anlagen vor und sinnt nur auf die 
Mittel, diese recht schnell und sicher auszubilden, unbekümmert 
um den Zweck ; denn man glaubt, der Ausgebildete werde einst 
schon in die Fugen der Welt selbst passen, für welche seine 
Bildung sich eignet. Daran denket man nicht, dafs der Mensch 
als für sich seiend gar nicht gedacht werden könne, sondern 
dafs er nur als ein Teil im Organismus des Staates und der 
Kirche oder der Menschheit sein müsse, und dafs er mit seiner 
Individualität schon im voraus von der Vorsehung seine ange- 
wiesene Stelle im ganzen Organismus habe, und darum des Er- 
ziehers Beruf es sei, diese bei der Anschauung der Individualität 
als Hauptzug mit aufzufassen und die Ausbildung des ganzen 
Menschen darauf zu berechnen.« 

Aufs strengste genommen, ist freilich eine wirklich indivi- 
duelle Erziehung unmöglich. Somit bleibt nur übrig, uns die 
Bildung der Menschen für die Stände des Staates zur Auf- 
gabe zu machen, da deren verschiedene Erfordernisse genau 
zu bestimmen sind. Mit diesen sind die Anlagen der Subjekte 
in Vergleich zu bringen. 

Aus dem Dargelegten folgt, dafs die Schule als ein der 
menschlichen Gesellschaft unumgängliches Institut zu be- 
trachten ist: denn nicht für sich und seine Familie allein soll 
der Mensch gebildet werden, sondern zugleich auch für das 
Leben in der Gesellschaft, und diese Bildung kann er nicht 
durch blofsen Unterricht, sondern nur durch ein Erziehungs- 
institut erhalten, das sowohl durch Unterricht, als auch durch 
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seine pädagogische Verfassung darauf hinzielt. Die Schule soll 
das Grundbildungsinstitut für das allgemeine Leben im Staate 
und in" der Kirche sein. Sie muis demnach in ihrer ganzen 
Verfassung den Staat und die Kirche selbst im Keime dar- 
stellen. Sie übernimmt den Zögling in der zweiten Altersperiode 
desselben, wo es darauf ankommt, den Grund zu dem allgemeinen 
Leben in Staat und Kirche zu legen. Dieses kann nur dadurch 
geschehen, dafs er aufser dem Hause in eine solche Gesellschaft 
versetzt wird, in welcher die Bildung aller Glieder darauf ab- 
zielt. Insofern die Schule hierzu Raum darbietet, ist sie Er- 
ziehungsinstitut. »Es ist eine Verkehrung des Prinzips: die 
Schule als Unterrichtsanstalt müsse auch Erziehungsanstalt sein; 
sondern die Schule muls als Erziehungsanstalt auch Unterrichts- 
anstalt sein.c 

Hieraus folgt, dafs die Schule ein öffentliches und all- 
gemeines Institut des Staates sein mufs. Sie mufs von 
allen Kindern benutzt werden. Dispensen vom Besuch der 
öffentlichen Schule können nur in Fällen gestattet werden, wo 
dieser Besuch als unthunlich nachgewiesen wird ; denn der 
Hauptzweck: die öffentliche, gemeinschaftliche Bildung zum 
Leben in Staat und Kirche, die der häusliche Unterricht nicht 
zu gewähren vermag, fordert mit unnachsichtlicher Strenge den 
allgemeinen Besuch der Schule. Diese mufs darum auch ein 
Institut sein, das von der unmittelbaren Anordnung des Staates 
ausgeht, nur vpn diesem dotiert und besetzt wird und unter 
der unmittelbaren Leitung des Staates und der Kirche steht. 
Gemeindeschulen kann es darum ebenso wenig geben als 
Familienschulen. 

Da die Bildung für das allgemeine Leben individuell, und 
weil sie das im strengsten Sinne nicht sein kann, wenigstens 
auf die Stände im Leben oder die Lebensverhältnisse berechnet 
sein mufs, so ist die Schule vor allen Dingen zu teilen in die- 
jenige für Knaben und diejenige für Mädchen. Fordert doch 
das weibliche Geschlecht nach seiner Bestimmung seine eigne 
Erziehung schon von der Kindheit an, vor allem aber in der 
zweiten Altersperiode. Ferner mufs sich aus derselben Rück- 
sicht die Volksschule sondern in die Elementarschule fürs Volk 
und diejenige für die höheren Stände. >Die Richtung des Lebens 
des Volkes ist ganz verschieden von jener des Lebens der 
Höheren oder des Adels. Das Volk, das es hauptsächlich mit 
der Materie als Bedingung des physischen Lebens zu thun hat, 
hat demnach sein Leben auch von dieser Ansicht aufzufassen; 
dagegen hat der Adel sich vorzugsweise mit den Ideen als Be- 
dingungen der Form des Lebens zu befassen. « ^) Mindestens 

*) Der Verfasser dieser Arbeit hält die Anmerkung nicht für über- 
flüssig, dafs er obiger Schlufsfolgerung Grasers keineswegs zustimmt. 
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sollte die Scheidung der Geschlechter, sowie die Scheidung der 
Standesschulen auf der obersten der drei Stufen des Elementar- 
unterrichts geschehen. 

Betreffs des herkömmlichen Unterrichts bemerkt Graser, der- 
selbe habe lediglich dazu beigetragen, dafs der Mensch seinen Ver- 
stand nur im Dienste seiner Selbstsucht verwende. Die 
Auswahl des Stofifes werde bestimmt durch Herkommen und Er- 
wägungen der Nützlichkeit. Jene Schulgegenstände würden gelehrt, 
weil das bürgerliche Leben der Zeit sie unumgänglich notwendig 
mache, diese, weil sie zu einer vorteilhafteren Geschicklichkeit 
im Leben beitrügen. Von allen Seiten werde dem Menschen 
etwas von aufsen auf- und eingegeben. Dort bringe ihm 
der Lehrer seine Kenntnisse von Dingen bei, und hier ver- 
künde er ihm, was Gott, was Jesus für den Glauben lehre und 
für Gesinnung und That vorschreibe, sowie was der Staat, was 
die Kirche fordere. Alles, was von aufsen komme, sehe aber 
der Mensch als aufgebürdet an, und es sei natürlich, dafs er es 
vor den Richterstuhl des Verstandes ziehe und nur das ihm 
Behagliche für gültig erkläre, alles Mifsbehagliche aber als auf- 
gedrungen abweise. Daher komme die allgemeine Gährung 
und Unzufriedenheit der Zeit und die moderne epikuräische 
Lebensphilosophie. 

Dem Hauptübel alles Unterrichts, dem Wahn, dafs der 
Mensch sich sein Leben von aufsen regeln lassen müsse, kann 
nur, betont Graser, durch eine solche Anlage desselben be- 
gegnet werden, dafs der Zögling sein Leben in der Gemein- 
schaft findet. Dann erkennt er in sich und aufser sich die 
Nojtwendigkeit, so zu sein. Im Unterrichte tritt ihm nichts 
mehr von aufsen, nichts mehr als etwas Fremdes entgegen, 
sondern immer findet er sich selbst im Ganzen. Familie, 
Gemeinde, Staat und Kirche sind ihm nicht auswärtige In- 
stitute, welche gebieten und fordern; sondern sie sind Ele- 
mente seines Lebens, Bedingungen seiner Existenz und 
seines Wohlseins. 

Von diesem Standpunkte aus wendet sich Graser in ent- 
schiedener Weise gegen den Formalismus im Unterricht. 
Die Denkübungen der Volksschule sollen sich nicht im Ge- 
biete abstrakter Begriffe, wie Ursache, Wirkung, Folge, Zweck, 
Mittel etc., herumbewegen, sondern als Aufforderungen des 
Schülers gebraucht werden, die Bedingungen seines Lebens 
schärfer aufzufassen und seine Beziehungen zum Ganzen rich- 
tiger zu beurteilen. Der Unterrichtsstoff soll auch der Stoff der 
Denkübungen sein. Auch das Gymnasium mufs als Haupt- 
aufgabe ansehen, seine Schüler für das Leben in Staat und 
Kirche heranzubilden. Daraus folgt aber, dafs nicht mehr, wie 
bisher, der Unterricht in den klassischen Sprachen als 
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Hauptgegenstand der Gymnasialbildung angesehen werden darf 
da dieser insbesondere es war, der die Schüler bewog, Staat 
und Kirche als auswärtige Institute anzusehen und, falls diese 
mit den Forderungen ihrer üppig gewordenen Selbstsucht in 
Kollision kamen, sie als Fesseln des freisinnigen Lebens ab- 
zuschütteln. 

Gegenstand des Unterrichts soll das Leben selbst in 
der Weise sein, dafs ein bestimmtes Lebensverhältnis, 
das ein organisches Zusammenleben sein muls, die Basis jeder 
Unterrichtsstufe bildet. Auf dieser Basis müssen alle Unter- 
richtsgegenstände beruhen. Keiner derselben darf als iso- 
liertes Fach auftreten^). 

Den wahren Anfang des Elementarunterrichts bildet das 
Familienleben. Dem Schüler mufs sich in der Familie das 
Grundbild des wohlgeordneten Staatslebens einprägen. Hier 
wird der Grund zu allen bürgerlichen Tugenden, aber zugleich 
auch zur wahren Religiosität gelegt. 

Zuerst wird das Wohnhaus betrachtet und dabei alle 
Kenntnis aus der Naturgeschichte und Naturlehre aufgefafst, 
welche sich dabei darbietet. Durch Anschauung der Form und 
der Teile des Hauses sind die Elemente des Rechnens und der 
Geometrie zum Bewulstsein zu bringen. Es folgt die Betrach- 
tung der Bewohner, um zur praktischen Menschenkenntnis 
zu führen. Zugleich wird die erste nützliche Kenntnis aus dem 
Tierreiche gewährt und durch Entgegenstellen der Menschen 
und Tiere die Sittlichkeit in ihrem Grundelement zum Bewufst- 
sein emporgehoben. Es folgen Betrachtungen über die Be- 
dürfnisse der Hausbewohner, wobei bereits Überlegung und 
Urteil in Anspruch genommen werden. Endlich lernt der 
Schüler die Sprache als das hauptsächlichste Bedürfnis des 
geselligen Zusammenseins kennen. Vielfach ergiebt sich schon 
auf dieser Stufe Gelegenheit, auch das sittliche Urteil des 
Kindes anzuregen. 

Der Sphäre des Familienlebens folgt diejenige des Ge- 
meindelebens in Stadt oder Dorf. Hier wird der Schüler 
zu der Folgerung geführt, dafs das menschliche Zusammenleben 
nicht blofs durch rechtliche Normen geregelt, sondern auch 
innerlich liebevoll sein mufs. Die dabei sich ergebenden Be- 
griffe von Schuld und Tugend führen auf Gott, der die erstere 
straft und die letztere belohnt etc. etc. Die 3. Stufe behandelt 
den Distrikt oder Bezirk, die 4. den Regierungsbezirk, die 
5. den Staat, die 6. Deutschland, die 7. Europa und die 8. die 
Welt als Ganzes. — 

Schleiermacher und Graser stehen im Prinzip auf gleichem 

*) Vrgl. hierzu insbesondere »Das Verhältnis des Elementarunter- 
richts etc.c und »Die Elementarschule fürs Lebenc. 
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Boden. Sieht man von einem noch zu berührenden Unter- 
schiede in der Auffassung des Staatsbegriffes ab, so ist der 
Hauptunterschied in ihren pädagogischen Ansichten darin zu 
finden, dafs Graser den Begriff der menschlichen Gemein- 
schaft, den er als Erziehungsziel aufstellt, enger fafst als 
Schleiermacher. Ersterer will den Menschen für Staat und 
Kirche erziehen; letzterer stellt diesen noch den »freien 
geselligen Verkehr« und die Gemeinschaft des »Erkennens 
oder Wissens« zur Seite. So erklärt sich auch, dafs Graser 
die gesamte Verwaltung des Schulwesens dem Staate zuweist, 
während Schleiermacher hervorhebt, dafs dies nur dort der Fall 
sein dürfe, wo es im Volke an einem öffentlichen Leben und 
demgemäfs auch am politischen Leben, am Gemeingeist, mangele; 
je mehr es aber in einem Volke ein öffentliches Leben gäbe, 
desto mehr werde sich die Regierung in Beziehung auf das Er- 
ziehungswesen passiv verhalten. In einer nachgelassenen Schrift, 
»Über den Beruf des Staates zur Erziehung«, führt er aus, dafs 
die Verwaltung des Schulwesens am besten unter den Betrieb 
und die Leitung des Volkes selbst gestellt werde, d. h. an die 
durch die Kommunalverfassung des Staates geschaffenen Ge- 
meinschaften übergehe. Dadurch sei eine Gewähr dafür ge- 
geben, dafs die Schule auch mit der Kirche und dem wissen- 
schaftlichen Leben in Verbindung bleibe. 

Die Beschränkung des Erziehungsziels auf die Bildung für 
Staat und Kirche ist auch der einzige Punkt, in dem Mager, 
der scharfsinnige Herausgeber der »Pädagogischen Revue« 
(1840— 1848), Graser widerspricht. Im übrigen erklärt derselbe 
an mehr als einer Stelle seiner Schriften (vrgl. z. B. Revue 1844 
S. 395), dafs die seit Locke herrschende und durch Pestalozzi, 
Herbart und Beneke befestigte Individualpädagogik notwendig 
eine Erweiterung und Vervollständigung zur »Kollektivpädagogik« 
verlange, i) 

VI. 

Anregungen zur Herausbildung einer Sozialpädagogik waren 
gegeben. Dafs sie auf theoretische Erörterungen beschränkt 
blieben, lag in den Verhältnissen der Zeit. Der Nationalstaat, 
den Fichte und Harnisch, wohl auch Schleiermacher im Auge 
hatten, blieb ein unerreichtes Ideal. Grasers Staatsbegriff aber, 



*) In einer Abhandlung Magers, »Bruchstücke aus einer deutschen 
Scholastik« betitelt (Revue 1848), findet sich folgender charakteristische 
Satz: »Der Boden der öffentlichen, der Landesschulen, ist nicht mehr 
die Ansicht, der Wille und das Bedürfnis eines Einzelnen, sondern 
dessen, was wir die Gesellschaft nennen können.« Magers Verdienst ist 
es, die Konsequenzen dieser Grundanschauung besonders für die Lehre 
vom Schulregiment gezogen zu haben. 
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der den eigentlichen Kern eines gesunden Staatslebens, die Einheit 
der Nationalität, aufser acht Tiefs und sich lediglich auf die 
Form des staatlichen Zusammenlebens beschränkte, war zu ab- 
strakt, als dafs von ihm der Antrieb zu einer Neugestaltung 
auf pädagogischem Gebiete hätte ausgehen können. Dazu kam 
noch ein anderes. Der Druck der Restauration, welcher schwer 
auf dem deutschen Volke lastete, rief naturgemäfs eine Gegen- 
wirkung hervor. Der durch die nationale Bewegung im An- 
fange des Jahrhunderts zurückgedrängte Individualismus erwachte 
zu neuem Leben. Die Freiheit der Einzelpersönlichkeit wurde 
zur Parole auf allen Gebieten des öffentlichen Lebens, ebenso 
des in jener Zeit aufstrebenden Liberalismus, wie der durch 
die Namen Straufs, Bauer, Feuerbach gekennzeichneten kirch- 
lichen Reiormbewegung, wie endlich auch des »jungen Deutsch- 
land c in der Litteratur. Auch auf dem pädagogischen Gebiete 
machte sich diese Gegenströmung geltend. Dieselbe zeigt Be- 
rührungspunkte mit der Aufklärungspädagogik — insbesondere 
ist auch ihr die vorwiegende Betonung des Intellektualismus 
eigen — betreffs der Erziehungsaufgabe schliefst sie sich jedoch 
nicht an jene, sondern an Pestalozzi an. Der hervorragendste 
Vertreter dieses Neu-Pestalozzianismus ist Di est er weg. 

Der Aufschwung des nationalen Lebens im ersten und 
zweiten Jahrzehnt des Jahrhunderts hatte Diesterweg anscheinend 
wenig oder gar nicht berührt. Sein Heimatländchen, das Fürsten- 
tum Nassau, gehörte seit 1806 zum Rheinbunde. Seine Vater- 
stadt Siegen wurde in demselben Jahre dem für Napoleons 
Schwager Murat geschaffenen Grofsherzogtum Berg zugeteilt. 
Die Rheinländer, unter denen Diesterweg bekanntlich über 
vierzig Jahre seines Lebens zubrachte, hegten in jener Zeit wohl 
überhaupt mehr Sympathien für ihre westlichen Nachbarn als 
für ihre Stammesgenossen. So kam es denn, dafs jene grofse 
Zeit, die Harnisch, den Sohn der Mark, zum Vertreter einer 
nationalen Pädagogik werden liefs, an Diesterweg spurlos vor- 
überging. Während der Befreiungskriege machte er seine ersten 
Lehrversuche, liebte und heiratete. 

Diese persönliche Entwickelung wurde mafsgebend für seine 
Pädagogik. Ihm steht, wie Pestalozzi, die Erziehung aus- 
schliefslich im Dienste der individuellen Entwickelung. »Die 
Idee der deutschen Pädagogik,« schreibt er (Die drei preufsischen 
Regulative. 1855), >ist keine andere und geringere als die Idee 
der allgemeinen Menschenbildung; sie will den Menschen 
bilden, in dem Individuum den Menschen herauswachsen lassen 
und dazu anregen (I, S. 10) . . . Seitdem das Christentum in der 
Welt ist, betrachten wir den Menschen als Selbstzweck... 
und wir denken an seine Erziehung und Bildung um ihrer 
selbst willen, indem uns dabei der Gedanke leitet, dafs ein 
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gebildeter, zum Gehorsam gegen die Gesetze erzogener Mensch 
in jede menschenwürdige Staatsverfassung passe, dafs nicht 
auf eine spezielle zu rücksichtigen sei (III, S. 141) . . . Pesta- 
lozzis Grundanschauung war die: das Kind ist ein Menschen- 
kind, der Mensch in ihm mufs entwickelt und ausgebildet 
werden, alle Anlagen, Vermögen und Kräfte in ihm, die der 
Schöpfer ihm zu dem Zwecke mitgegeben hat. Der formale 
Zweck war damit gefunden, der psychologische Standpunkt 
eingenommen . . Man erforschte alle Bildungsobjekte aus dem 
Gesichtspunkte, was für Beiträge sie liefern könnten zur Aus- 
bildung des Menschen, und wie man sie gemäfs des Zweckes 
zu benützen, zu verarbeiten habe. So gelangte man zur Fest- 
stellung der allgemein - menschlichen Bildungs mittel und zur 
Elementarmethode. Dem eingenommenen Standpunkte gemäfs 
war und blieb das Kind der Mittelpunkt und Zweck der 
Thätigkeit, alles andere war Mittel zu diesem Zweck. 
In solcher Weise glaubte man das Kind auch für das reale 
Leben auszubilden (S. 142) .. . Man darf die Menschen nicht 
prinzipiell für bestimmte begrenzte Zwecke aufKosten ihrer 
allgemeinen Bildung und Menschenwürde formen und 
abrichten (II, S. 17) . . . Wer dem Menschen das Recht der 
freien, menschlichen, subjektiven oder individuellen 
Entwickelung abspricht oder sie durch irgend eine Schranke 
begrenzen zu müssen wähnt, verkennt das dem Menschen von 
der Natur verliehene Urrecht der Entfaltung, nach der 
die ihm anerschafifenen Kräfte streben (S. 18) . . Die einzige, 
wahre Okjektivität auf der Erde ist der Mensch mit seiner 
Würde und seinen Interessen . . sind nicht die Institutionen, 
die Schule, die Kirche, die Staatsverfassung, welche sämtlich 
nur den Wert der Mittel zum Zwecke des wahren Menschen- 
lebens haben« (S. 19). 

Obige Stellen sind sämtlich den Flugschriften entnommen, 
welche Diester weg 1855 gegen die ein Jahr vorher veröffent- 
lichten »Regulative« des preufsischen Ministers v. Raumer er- 
scheinen liefs. Mit scharfem Blicke hat er als den Kerngedanken 
derselben die gegen den Individualismus gerichtete Tendenz 
erkannt, und darum kommt er in jenen Schriften immer wieder 
hierauf zu sprechen. Freilich läuft seine Bestreitung der geg- 
nerischen Ansicht lediglich auf eine kräftige Betonung der 
eigenen Überzeugung und die Anrufung Gleichdenkender hinaus. 
Der Individualismus Diesterwegs war zu tief in seiner Lebens- 
anschauung gewurzelt, als dafs es Gründe bedurft hätte, ihn 
zu stützen. Nun finden sich allerdings in jenen Flugschriften 
sowohl, als auch an anderen Orten in Diesterwegs Schriften 
Stellen, welche als Abschwächungen oder Einschränkungen der 
angeführten Behauptungen aufgefafst werden könnten. So liest 
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man beispielsweise unmittelbar hinter dem zuletzt angegebenen 
Satze: »Der wahre Mensch unterwirft dieser Objektivität (den 
Institutionen des sozialen Lebens) seine Subjektivität und Indi- 
vidualität, wenn es sein mufs. Schiller nennt diese Maxime 
das »Leben im Ganzen«. Ein Individuum, das nicht im Ganzen 
der Menschheit und in der Allgemeinheit objektiver Interessen 
lebt und dafür wirkt, hat weder Anteil an der Gegenwart, noch 
an der Zukunft der Menschheit etc.« Der Gegensatz ist jedoch 
nur ein scheinbarer. Diesterweg ist weit entfernt davon, im 
Sinne des Sozialprinzips die Gesamtheit als das Primäre und den 
Einzelmenschen als das Sekundäre aufzufassen. Seine Mahnung 
»Lebe im Ganzen!« geht vielmehr gerade vom Standpunkte des 
Individualismus aus, der ja die Entwickelung der sozialen Ver- 
hältnisse gerade als das Resultat bewufster Thätigkeit Einzelner 
auffafst. 

Diesterweg hat bekanntlich den Erziehungszweck formuliert 
als »die Selbstthätigkeit im Dienste des Wahren, Schönen und 
Guten«. Die formale Seite des Prinzips, die Selbstthätigkeit, 
ist gleichbedeutend mit der von Pestalozzi geforderten Kraft- 
bildung. Die materiale Seite würde einen Fortschritt gegen- 
über dem Pestalozzianismus bezeichnen, wenn Diesterweg Ernst 
damit gemacht hätte, das »Wahre, Schöne und Gute« nicht 
blofs als die Ideale des individuellen Strebens, sondern als 
Kulturgüter aufzufassen, welche dem Einzelmenschen gegenüber 
als objektive Werte sich geltend machen. Davon ist jedoch 
keine Rede. Nachdem er (im »Wegweiser«, vergl. 6. Aufl. 1890, 
S. 37 ff.) die »Allgemeinheit« seines Prinzips als einen Vorzug 
desselben bezeichnet hat, da der Inhalt des Wahren, Schönen 
und Guten sich nicht für alle Zeiten festsetzen lasse, fährt er 
fort: »Unser Prinzip fordert von dem, der sich zu ihm bekennt: 
Strebe jederzeit das an, was dir deine Überzeugung als 
das Wahre und Gute aufstellt! Darin liegt die Anerkennung 
der Rechte der Subjektivität. Der Mensch soll seiner 
eignen lautern Überzeugung von dem Rechten und Guten 
folgen etc.« (S. 38). Hieraus und aus weiteren Ausführungen 
an der betreffenden Stelle geht hervor, dafs Diesterweg unter 
dem »Wahren, Schönen und Guten« in dem angeführten Zweck- 
prinzip keineswegs objektive Werte, sondern lediglich formale 
Prinzipien zur Bestimmung des individuellen Strebens nach 
seinen drei Haupt richtungen, dem Denken, Fühlen und Wollen, 
verstanden hat. 

Dem Individualismus seiner Pädagogik entspricht auch, dafs 
er die Hauptbedeutung der Schulerziehung nicht, wie Harnisch, 
Schleiermacher und Graser, im Gemeinschaftsleben, sondern im 
Unterrichte erblickt. »Die Schule,« schreibt er, »erzieht wesent- 
lich nur durch den Unterricht.« Es seien, führt er weiter 
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aus, »dummdreiste und unwissende Schwätzer«, welche be- 
haupteten, dafs es nicht genug sei, das Schulkind zu unter- 
richten, es müsse auch erzogen werden. Ihnen gegenüber beharrt 
er bei der Ansicht, »dafs die Vorstellungen ein wesentliches 
Moment der Charakterbildung seien« (Päd. Wollen und Sollen 
2. Aufl. 1875, S. i), mit welcher an und für sich einwands- 
freien Argumentation allerdings die oben genannten Gegner 
nicht aus dem Felde geschlagen werden. 

Diesem Individualismus entspricht ferner das in Diester- 
wegs Pädagogik festgehaltene Verhältnis zwischen Inhalt und 
Form im Unterricht. Es ist genau dasjenige des strengen 
Pestalozzianismus. Im »Wegweiser« (S. 266) heifst es: »Wir 
bemerken zum voraus, dafs die Bildung des Menschen überall 
als der Zweck des Unterrichts vorliegt. Alle übrigen mit- 
wirkenden Momente: Lehrstoff, Lehrmethode, Lehrer etc., er- 
scheinen daher inbezug auf diesen Endzweck als Mittel, 
müssen sich also auch nach den Bedürfnissen des zu 
unterrichtenden Schülers bequemen . . . Die Lehr- 
stoffe sind nicht Zweck, nur Mittel. Der Schüler ist nicht 
um jener willen da, sie dienen ihm. Die objektive Rück- 
sicht ist also in der Erziehung und im Unterricht nicht die 
höchste, sondern die subjektive. Alles Lernen ge- 
schieht um der Bildung der Subjekte willen.« 

Das Verdienst der Vertreter des Pestalozzianismus und 
insbesondere Diesterwegs besteht darin, dafs sie sich mit Ent- 
schiedenheit gegen den »didaktischen Materialismus« gewandt 
haben, d. h. gegen die oberflächliche und irrige Ansicht, dafs 
schon das blofs mechanische Auffassen irgend eines Inhalts als 
Bildungsprozefs anzusehen sei, und es darum genüge, dem Schüler 
den vorliegenden Stoff anzueignen, gleichgiltig, auf welche Weise 
dies geschehe. Gegenüber diesem Grundsatze gedankenloser 
Praxis ist es Diesterwegs bleibendes Verdienst, mit Kraft und 
Nachdruck darauf hingewiesen zu haben, dafs der normale Ver- 
lauf des Bildungsprozesses abhängig sei von der Art der Stoff- 
darbietung, von der Lehrmethode ; dafs die Vermittelung des 
Unterrichtsinhaltes, um wirklich belebend auf die geistigen 
Kräfte des Zöglings einzuwirken, sein Denken zu klären, sein 
Gefühl zu veredeln und sein Wollen zu kräftigen, psycho- 
logischen Gesetzen folgen müsse. Diesterweg war selbst ein 
Meister der Didaktik, und seinem Einflüsse ist es vor allem 
zuzuschreiben, dafs sich die Überzeugung von dem Werte und 
der Notwendigkeit einer psychologischen Unterrichtsmethode 
den deutschen Lehrern tief eingeprägt hat. Der Mangel der 
Pädagogik Diesterwegs liegt nicht in seinem Betonen der for- 
malen d. h. kraftentwickelnden, bildenden Seite des Unterrichts, 
wohl aber darin, dafs er die Bedeutung der anderen Seite, die 
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selbständige Bedeutung des Unterrichtsinhaltes vollkommen 
aufser acht liefs. Dieser galt ihm nur insofern für wichtig, als er 
die unerläfsliche materielle Grundlage des Bildungsgeschäftes 
abgab. Dafs sein Besitz an sich wertvoll sei, war ein Ge- 
danke, der Diesterwegs Pädagogik fern lag. Dies konnte frei- 
lich bei einer Weltanschauung, welche die ganze menschliche 
Kultur vom Standpunkte des Individualismus und Subjektivis- 
mus auÜTafste, nicht anders sein. 

Diesterweg hat sich mehrfach gegen den Vorwurf des 
»Formalismus« verteidigt. Eine rein formale Bildung, macht 
er geltend, existiere nicht ; nur an und in dem Stoffe bilde sich 
die Form. Das ist ganz richtig. Keiner von denen aber, 
welche jenen Vorwurf aussprachen, hat beabsichtigt, ihm die 
bekämpfte Ansicht unterzuschieben. Was man unter seinem 
»Formalismus« verstand, war die unleugbar von ihm ver- 
tretene Meinung, dafs in der formalen Ausbildung der geistigen 
Kräfte die Aufgabe des Unterrichts vollkommen beschlossen 
und der Bildungsstoff nur als Mittel zu diesem Zwecke zu 
betrachten sei. ^) — 

Der Neu-Pestalozzianismus hat auf verschiedenen Gebieten 
des Volksschulunterrichts eine zeitweis tiefgehende Wirkung 
ausgeübt. Unter seinem Einflüsse erwuchs auf dem Boden des 
Deutschunterrichts die Beckersche Sprachlogik, gepflegt 
insbesondere durch Wurst (Praktische Sprachdenklehre 1836) 
und Hon camp (Leitfaden für die Sprachbildung. 1838. Voll- 
ständige Anleitung zum Elementar -Unterrichte in der Sprach- 
lehre. 1841). Beide gingen ausgesprochenermalsen von dem 

*) In seinem »Päd. Jahrbuche für 1854« scheint Diesterweg seine 
Stellung zu unserer Frage geändert zu haben, indem er hier auf Grund 
längerer Ausführungen über »Die deutsche Nationalerziehung und das 
Prinzip des germanischen Lebens« zu dem Satze kommt: »Die deutsche 
Erziehung hat die Ausprägung des Allgemein-Menschlichen in nationaler 
Form anzustreben«. Nun ist es wohl richtig, dals die bewegte Zeit 
von 1848 in allen Zeitgenossen, auch in Diesterweg, das nationale Ge- 
fühl belebt hatte. In dem Vorworte des Jahrbuches begründet er auch 
die Wahl des Themas mit der Zeitrichtung. Dennoch ist die Wande- 
lung bei näherem Zusehen nur eine scheinbare. An untergeordneter 
Stelle wird allerdings betont, dafs die nationale Erziehung »das Gefühl 
für das Nationale zu wecken und zur Kenntnis der nationalen Schätze 
zu führen habe«. Der Grundgedanke aber ist ein anderer. Diesterweg 
hebt als »das Prinzip des germanischen Lebens« die individuelle Frei- 
heit, die Selbstbestimmung hervor. Nationale Bildung wird also, schliefst 
er, diejenige sein, welche diesem Prinzip entspricht. Demgemäfs lautet 
sein Hauptsatz: »Die deutsche Erziehung begünstigt die individuelle 
Erziehung, die Selbstthätigkeit, die Selbständigkeit, die Selbstbestimmung 
des Individuums, gemäfs dem die germanische Nation belebenden Streben 
nach individueller Freiheit.« So läuft also auch hier wieder die Er- 
örterung auf das Formalprinzip des Individualismus hinaus. 
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Grundsatze aus, dafs der Hauptzweck alles Unterrichts die 
formale Bildung des Schülers sei, und wandten diesen in der 
Weise auf den Sprachunterricht an, dafs sie als Aufgabe des- 
selben hinstellten: er habe zum bewufsten Verständnis der 
Sprache, d. h. der in ihr vorhandenen oder auch vorausgesetzten 
logischen Beziehungen zu führen. Dies sei an und für si^h 
Zweck und eigentlicher Zweck des Sprachunterrichts und nicht 
blofs Mittel zum richtigen Schreiben und Sprechen. — Der an 
sich nicht bestreitbare Satz, dafs das Lesebuch dazu da sei, 
zur Übung im Lesen Anleitung zu geben, fand in einem von 
Diesterweg 1826 herausgegebenen »Lese- und Sprachbuche« 
in der Art Verwertung, dafs, um, wie es im Vorworte heifst, 
des Schülers Aufmerksamkeit lediglich der Form zuzuwenden, 
in dem gröfsten Teil des Buches auf den Inhalt des Lesestoffes 
gar keine Rücksicht genommen und demgemäfs lediglich zu- 
sammenhangslose Wörter und Sätze, sowie trockene und triviale, 
nur nach grammatischen und Leserücksichten zusammengestellte 
Stücke als Inhalt geboten wurden. — Der Anschauungs- 
unterricht, wie er von Grafsmann (Anleitung zu Denk- und 
Sprechübungen. 1825), Diesterweg (Der Unterricht in der 
Kleinkinderschule. 1829) u. and. vertreten wurde, stand voll- 
kommen im Dienste der formalen Verstandesbildung, indem er 
als eine Art Vorstufe der folgenden Sprachlogik auftrat. — Dem 
gleichen Zwecke diente fast allgemein das Rechnen. Man folgte 
hierin Grundsätzen, welchen unter anderen Kawerau in seinem 
»Leitfaden f. d. Unterricht im Rechnen, 1818« folgenden Aus- 
druck gegeben hatte: »Das Rechnen ist praktische Logik, ein 
vorzügliches Bildungsmittel des Verstandes; es sind nicht blofs 
Aufgaben zu lösen, sondern auch Zahlengesetze überhaupt zum 
Bewufstsein zu bringen. Der Zweck des Rechnens ist nicht blofs 
ein materieller, sondern auch vorzüglich ein formeller ; er ist nicht 
blofs praktisch, sondern auch theoretisch.« Dasselbe galt von 
der Raumlehre. Diesterwegs »Leitfaden für den Unterricht 
in der Formen-, Gröfsen- und räumlichen Verbindungslehre, 1822« 
ist nach der bezeichnenden Angabe auf dem Titelblatte für 
Schüler bestimmt, »welche an mathematischen Gegenständen 
denken lernen wollen«. Nach der Vorrede ist der Hauptzweck 
der Raumlehre ein formaler. Der Schüler soll durch den Unter- 
richt in ihr denken und das Gedachte klar, fest und gewandt 
darstellen lernen. Ob er die einzelnen Sätze, an welchen er 
seine Geisteskraft übt, behalte oder nicht, darauf komme es 
im wesentlichen nicht an. — Auch ein Produkt des Neu-Pesta- 
lozzianismus ist Lübens Naturgeschichtsmethode, deren erste 
Anwendung sich in der 1832 erschienenen »Anweisung zum 
Unterricht in der Pflanzenkunde« findet. Dafs der geistbildende 
Einflufs dieses Unterrichts weit höher anzuschlagen sei als sein 
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materieller Nutzen, steht für Lüben aufser Frage. Seine Methode 
geht darauf aus, diesen Einflufs möglichst vollkommen zur 
Geltung zu bringen. Der logischen Tendenz, die dem Unter- 
richte des Neu-Pestalozzianismus durchweg eigen ist, also dem 
Bestreben, in dem Einzelnen und Vielen das Allgemeine, die 
Einheit nachzuweisen, wird Lübens Methode dadurch gerecht, 
dais sie als Ziel des Unterrichts das System aufstellt. — 

Die Reaktion blieb nicht aus. Anlänglich nur sporadisch, 
auf einzelnen Gebieten des Unterrichts, auftretend, erhob sie 
sich endlich, begünstigt durch die politischen Verhältnisse, in 
der »Regulativ-Pädagogik« der Fün^igerjahre zu einem erfolg- 
reichen Vorstofse gegen das Grundprinzip des Neu -Pesta- 
lozzianismus. Die Opposition betonte gegenüber der Formal- 
bildung die Bedeutung des Bildungsinhaltes und gegenüber 
der vorwiegenden Verstandeskultur die Notwendigkeit der Ge- 
mütsbildung. In ersterer Beziehung war man bemüht, der 
Form die Sache, und in letzterer, dem allgemeinen das ein- 
zelne, das individuelle vorzuziehen. 

Der Sprach-Logik traten als Praktiker Volt er und Bock 
mit dem Grundsatze entgegen, dafs aller Unterricht Sprachunter- 
richt sein müsse und darum der gesonderte grammatische Unter- 
richt aus der Volksschule zu entfernen sei. Ihnen zur Seite 
standen Kellner und Otto, welche gegenüber der logischen 
Behandlung der Spracherscheinungen den »geordneten Umgang 
mit der Sprache« betonten und in Verfolgung dieses Gedankens 
den Sprachunterricht der Lektüre anschlössen. Dafs schon 
Gras er sich gegen den Anschauungsunterricht wandte, welcher 
seinen Stoff dem Gebiete abstrakter Begriffe entnahm, wurde 
oben bemerkt. Andere, wie Völter etc., folgten ihm darin. 
Die meisten und wohl auch erfolgreichsten Gegner fand der 
Formalismus im Rechenunterricht. Schon Harnisch hatte 
ihn bekämpft. Auf dem Gebiete der Geometrie blieb er da- 
gegen, wohl durch Diesterwegs Autorität gestützt, noch lange 
erhalten. Der Systematik im naturkundlichen Unterricht wurde 
die gemütanregende Vertiefung ins einzelne, die »sinnige Natur- 
betrachtung « , entgegengehalten. Im » Münsterberger Lesebuche « , 
dem bezeichnendsten litterarischen Erzeugnisse der Regulativ- 
zeit, trat an die Stelle des Systems die Lebensgemeinschaft. 
So war der Boden bereitet für die allgemeine Reaktion auf 
pädagogischem Gebiete, die im Gefolge des politischen und 
kirchlichen Rückschritts am Anfange der Fünfzigerjahre eintrat. 

Charakteristisch für die Stiehlschen »Regulative« von 
1854 ist insbesondere folgender der dritten jener Verfügungen 
entnommene Satz: »Das Leben des Volkes verlangt seine Neu- 
gestaltung auf Grundlage und im Ausbau seiner ur- 
sprünglich gegebenen und ewigen Realitäten auf dem 
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Fundamente des Christentums, welches Familie, Berufskreis, 
Gemeinde und Staat in seiner kirchlich berechtigten Gestalt 
durchdringen, ausbilden und stützen soll.« 

Darin liegt, abgesehen von der etwas aufdringlichen Be- 
tonung des Kirchlichen, offenbar eine grundsätzliche Absage 
an die formalistische Subjektivpädagogik, der gegenüber die 
erziehliche Bedeutung des Objekts, der »gegebenen Realitäten«, 
hervorgehoben wird. Gefolgert wird hieraus, dafs die Elementar- 
schule »dem praktischen Leben in Kirche, Familie, 
Beruf, Gemeinde und Staat zu dienen und für dieses 
Leben dadurch vorzubereiten habe, dafs sie sich mit ihrem 
Streben auf dasselbe gründe und innerhalb seiner 
Kreise sich bewege«. Die Methode sei »ein Mittel, welches 
keinen selbständigen Wert habe«; die »formale Bildung« 
ergäbe sich »durch Verständnis und Übung des be- 
rechtigten Inhalts von selbst.« 

Gegen diese Folgerungen wendet sich Diesterweg mit 
gröfster Entschiedenheit. D\e Idee der deutschen Pädagogik 
sei, führt er in den oben angegebenen Schriften aus, »die 
Idee der allgemeinen Menschenbildung«, sie wolle »den 
Menschen« im Individuum herausbilden, d. h. die »allge- 
meinen Grundlagen« alles Menschentums im Kinde ent- 
wickeln. Zu dieser »Idee der deutschen Pädagogik« stünde 
die Erziehungs- und Bildungsidee der Regulative in entschiedenem 
Gegensatze. Die bisherige Didaktik habe beispielsweise im 
geographischen Unterrichte mit Recht auf den allgemeinen In- 
halt einen weit entschiedeneren Wert gelegt als auf die spezielle 
Kenntnis eines einzelnen Landes, sei dieses auch dasjenige 
der Heimat gewesen; die Regulative aber wollten nur den 
Vaterlandsgenossen, nicht den Erdenbürger, den Menschen 
bilden. In der Geschichte sei es bisher darauf angekommen, 
allgemeine Weltgeschichte, Geschichte der Menschheit zu be- 
treiben und an diese die Spezialgeschichte anzuschliefsen ; die 
Regulative schränkten den Geschichtsunterricht auf die Kenntnis 
der vaterländischen Geschichte ein. Die deutsche Pädagogik 
habe sich im Religionsunterrichte bemüht, die allgemeinen 
Grundlagen des Christentums in den Zögling einzupflanzen; 
die Regulative dagegen wollten statt dessen den konfessionellen 
Christen erziehen. Der Grundzug der Regulativpädagogik sei die 
Bildung für das Bestehende, und damit stehe sie im Gegensatz 
zum Rationalismus, der Vernunftbildung. 

Die Gegensätze treten in diesen Auseinandersetzungen klar 
zutage. Diesterweg betont die vernunftgemäfse Ausbildung 
des Einzelnen, die Regulativ-Pädagogik dagegen die Ein- 
reihung desselben in die sozialen Verbände. Jener 
fafst den Zögling auf als Menschen schlechthin, diese als 
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Glied der Gesamtheit. Nach ersterem sind Erziehung und 
Bildung allein abhängig von der psychologischen 
Eigenart des Kindes; nach letzterer üben auch die »ge- 
gebenen Realitäten«, also die konkreten Verhältnisse 
des Lebens insofern bestimmenden Einflufs auf die Erziehung, 
als durch sie der Inhalt der zu überliefernden Bildung ge- 
geben wird. Diesterweg hebt einseitig die »formale Bildung«, 
d. h. die Kraftbildung hervor und legt darum den Nach- 
druck auf die Methode; die Regulative betonen — freilich 
ebenso einseitig — die materielle Bildung und bezeichnen 
darum die Auswahl des Lehrstoffes als Hauptsache. 

Selbstverständlich finden sich in der gegen die Regulativ- 
pädagogik gerichteten Polemik Diesterwegs zahlreiche Punkte, 
in welchen man ihm ohne jede Einschränkung zustimmen wird. 
Über die junkerlich - pfäfifische Richtung, aus der heraus jene 
Satzungen ergingen, hat die Zeit längst ihr Urteil gesprochen. 
Dafs die in ihnen enthaltenen Grundsätze teils mit, teils ohne 
den Willen ihrer Urheber zu Konsequenzen geführt haben, 
welche der preufsischen Volksschule und Lehrerbildung nicht 
zum Segen dienten, wird jetzt niemand mehr leugnen. In 
vielem einzelnen hat Diesterweg die Schäden vorausgesehen 
und, freilich ohne Erfolg, gewarnt. Das alles kann und mufs 
man zugeben, ohne damit genötigt zu sein, ihm auch in der 
Bestreitung jenes Kernpunktes zu folgen. Der Hauptmangel 
der Regulativpädagogik lag nicht in ihren Grundgedanken, 
sondern in der ihr durch eine extreme Parteipolitik aufge- 
drängten einseitigen Verfolgung derselben. 

VII. 

Eine Erörterung der Frage, welche Bedeutung den be- 
handelten beiden Prinzipien für die pädagogische Ent- 
wicklung der Gege nwart zukomme, führt zu verschiedenen 
Ergebnissen, je nachdem man sein Augenmerk auf die Praxis 
oder auf die Theorie des Schulwesens richtet. Denn auch 
hier besteht, wie auf vielen anderen Gebieten, nicht immer ein 
vollkommener Einklang zwischen der zur Zeit anerkannten 
Theorie und der thatsächlichen Gestaltung der Verhältnisse. In 
der Regel hinkt die Praxis nach; nicht selten machen sich 
aber auch in ihr als Folgen auf serer Einflüsse Strömungen 
geltend, welche mit der Zeit auch auf die zurückgebliebene 
Theorie umgestaltend einwirken. 

Im allgemeinen lälst sich von der heutigen Pädagogik be- 
haupten, dafs die Theorie beinahe ausschliefslich vom Indivi- 
dualismus beherrscht wird, während die Praxis daneben eine 
nicht geringe Beeinflussung durch die sozialen Verhältnisse auf- 



Individualismus und Sozialismus in der pädagogischen Entwickelung unsers Jahrhunderts, a i 

weist. Doch bezieht sich das letztere vorwiegend auf die 
Praxis der Volksschule. 

Die Pädagogik, welche dem gegenwärtigen Volksschul- 
unterrichte zugrunde liegt, ist im grofsen und ganzen das 
Resultat eines in den Sechziger- und Siebzigerjahren zustande 
gekommenen Kompromisses zwischen einem etwas abgeblafsten 
Pestalozzianismus Diesterwegscher Richtung und der gleichfalls 
stark verdünnten Regulativ-Pädagogik. Ihren bezeichnendsten 
Ausdruck fand diese Kompromifs-Pädagogik in der an die »All- 
gemeinen Bestimmungen« Dr. Falks sich anschliefsenden um- 
fangreichen und vielseitigen Litteratur. Wie allen Kompromifs- 
Geburten, geht ihr das Persönliche, Charakteristische, Einheit- 
liche ab. Dies gilt auch betreffs der uns beschäftigenden 
Prinzipien. Beide sind in jener Pädagogik vertreten, aber nicht 
sachgemäfs verbunden; vielmehr stehen sie unvereint neben 
einander und machen sich gegenseitig nicht selten geradezu Kon- 
kurrenz. Wohl wird in den meisten Fächern des Volksschul- 
unterrichts die Auswahl des Stoffes durch die Anforderungen des 
Lebens bestimmt. Auch haben Staat und Kirche als die that- 
sächlichen Herren der öffentlichen Volksschule von jeher darauf 
gehalten, dafs auf sie und ihre Ansprüche gebührend Rücksicht ge- 
nommen werde. Dennoch spielt namentlich in der vollkommener 
entwickelten Volksschule das Prinzip der »Forroalbildung« auch 
heutzutage noch eine nicht unbedeutende Rolle. Ihm ist zuzu- 
schreiben, dafs gewisse Fächer, wie insbesondere Grammatik 
der deutschen Sprache, Geometrie u. a., nicht selten in weit 
gröfserer Ausdehnung betrieben werden, als das Leben es er- 
fordert. Nur diesen Rücksichten verdanken gewisse Übungen im 
Rechenunterricht, die »Beweise« in der Geometrie, das System 
in der Naturgeschichte u. a. ihr Dasein. 

Vorwiegend scheint die Praxis der höheren Schulen, 
besonders der Gymnasien, dem Prinzip der Formalbildung zu 
folgen. Darum ist auch der jetzt allenthalben laut werdende 
Vorwurf, dafs sich die Schule dem Leben entfremdet habe, 
hauptsächlich gegen diese Anstalten gerichtet. Der Überzeugung, 
wie sie offenbar von der Mehrzahl der an diesen Schulen 
thätigen Fachmänner geteilt wird, gab der frühere preufsische 
Unterrichtsminister v. Gofsler bezeichnenden Ausdruck, wenn 
er am 6. März 1889 im Abgeordnetenhause erklärte: »Ich mufs 
daran festhalten, dafs alle die Einwendungen, die gemacht 
werden inbezug darauf, dafs wir in der Schule lernen sollen, 
was einer im künftigen Leben brauche, für mich nicht ent- 
scheidend sind. Wir lernen auf unsern preufsischen Gymnasien, 
wenn ich mich stark ausdrücke, zunächst nichts, was wir im 
künftigen Leben brauchen, und doch lernen wir gewissermafsen 
alles. Wir lernen nicht Einzelkenntnisse, wir bereiten uns 
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Schriften hervorgegangen sind. ^) In seiner Abhandlnng »Drei 
Grundgebrechen der hergebrachten Schulverfassungen« (Elber- 
feld 1869) bezeichnet er die Erziehung ansdrücklich als »ein 
Vererben der Kulturgüter, welche die Väter oder Vorväter 
erworben haben«. Somit habe es die Theorie des Unter- 
richts aufser mit den formalen Bildungsgesetzen auch mit dem 
Kulturmaterial zu thun. Dieses aber sei der Erwerb der ge- 
sellschaftlichen Verbände. Jeder derselben habe »vermöge seiner 
eigentümlichen Ausrüstung und Bestimmung auch ein eigen- 
tümliches Kulturkapitel erworben und der gesamten Volks- 
gemeinschaft zum Genufs zugeführt«. »Jede Gemeinschaft habe 
für alle gearbeitet, jede sei durch alle gefördert worden. Auch 
solle und könne jedes Individuum jeder dieser Gemeinschaften 
angehören, durch alle gefördert werden«. »Auf dieses Geben 
und Empfangen, auf diese Wechselwirkung zwischen dem Indi- 
viduum und den Gemeinschaften, von denen es umfangen und 
getragen wird, müsse daher die Erziehung nicht minder 
ihr Augenmerk richten als auf die formale allseitige 
Entwickelung der Individualität«. »Di^ sozialen Gemein- 
schaften seien objektive Realitäten, die sich, so lange sie 
Leben haben, selbst in Erinnerung bringen: der Staat fordere 
eine patriotische, die Kirche eine religiöse Erziehung und 
die Volkswirtschaft nützliche Fähigkeiten für das gewerbliche 
Leben etc.« 

Wie es scheint, ist Dörpfeld in Beziehung auf diesen Punkt 
hauptsächlich von Mager angeregt worden. Dieser letztere 
aber weist in seinen Schriften selbst auf Gras er als denjenigen 
hin, dem er in dieser Richtung nachfolgt. 

Umfassender hat Professor Willmann (Prag^ in seiner 
»Didaktik als Bildungslehre« (Braunschweig 1882 — 89) das Sozial- 
prinzip nach seinen Beziehungen zur Pädagogik verwertet. Wie 
es scheint, war für ihn die Anregung L. von Steins, bei Dar- 
stellung des Bildungswesens nicht allein vom psychologischen 
Standpunkte, sondern zugleich von dem organischen der Staats- 
wissenschaft, sowie von demjenigen der Geschichte auszugehen, 
vorzugsweise von Bedeutung. 

Wie Dörpfeld, so wendet sich auch Willmann gegen die 
Beschränkung des »erziehenden Unterrichts« auf diejenigen 
Mafsnahmen, welche der Charakterbildung dienen. Wohl sei, 
führt er aus, der schliefsliche Zweck der Erziehungs- und 
Bildungsarbeit die Herstellung einer gewissen inneren Ver- 
fassung des Individuums. Was aber dieselbe ausmache, also 
der Bildungsinhalt, »könne niemals in eine abstrakte Formel 

^) Das gilt insbesondere von der Schrift »Die freie Schulgemeinde« 
(Gütersloh 1863). 
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(wie etwa »Charakterbildung« oder »Harmonie der geistigen 
Kräfte« etc.) zusammengeprefst werden«. Vielmehr seien Er- 
ziehung und Bildung »immer zugleich Überlieferung und Assi- 
milation«. Sie setzten also »einen vielförmigen geistig-sittlichen 
Lebensinhalt und die Gemeinschaften, welche dessen Träger 
sind«, voraus. Der Inhalt, mit dem sie arbeiteten, sei darum 
»niemals blofses Mittel, über welches sie nach individualen 
Rücksichten verfügen könnten«, sondern derselbe stelle zugleich 
>ein zu verwaltendes, geschichtlich gegebenes Gut« dar. Wohl 
sei das Grundverhältnis der Erziehung zunächst ein Verhältnis 
zwischen zwei Individuen ; man dürfe aber nicht vergessen, dafs 
diesem ein solches »zwischen zwei Generationen« zugrunde 
liege. Die Aufgabe der Erziehung sei darum nur dann »im 
ganzen Umfange« zu fassen, »wenn man die individuale und 
soziale Ansicht von vornherein verbinde und so zugleich den 
Reichtum und der Tiefe des persönlichen Verhältnisses und 
der Mannigfaltigkeit der sozialen und geschichtlichen Ver- 
flechtungen gerecht zu werden suche«. 

An Dörpfeld» vorzugsweise lehnt sich J. Trüper (Jena)^) 
an Willmann schliefsen sich H. Villänyi^) und Hochegg er^) an.'*) 

Diese Bewegung auf dem Gebiete der pädagogischen 
Theorie steht im Einklänge mit dem Zuge der Zeit. Der einst 
herrschende Individualismus hat dem sozialen Bewufstsein den 
Platz geräumt. Nicht mehr gilt der Einzelmensch als das Mafs 
der Dinge; vielmehr wurzelt unsere heutige Anschauung in def 
Überzeugung, dafs die Gruppen der menschlichen Gesellschaft 
Realitäten sind, welche das Einzeldasein an Wert überragen. 
Im Lichte dieser Anschauung haben die hergebrachten An- 
sichten über Wesen und Bestimmung des Menschen eine er- 
hebliche Umwandlung erfahren. Als »Soziologie« ist eine neue 
Psychologie und eine neue Ethik auf den Plan getreten, welche 
beansprucht, die bisher allein gepflegte Individual-Psychologie 
und Individual-Ethik wesentlich zu ergänzen und zu berichtigen. 
Als treibendes Moment der Kulturentwickelung erscheint nicht 

*) Erziehung und Gesellschaft Qahrb. d. Vereins f. wiss. Päd. 22. Jahrg. 
1890), Die Schule und die sozialen Fragen unserer Zeit (Gütersloh 1890). 

•) Die sozial-kulturelle Bildung als Aufgabe der Erziehung. (Leip- 
zig 1890). 

') Über Individual- und Sozialpädagogik (Gotha 1891). 

*) Man vergleiche ferner: Holt seh, Bewegungen der Gegenwart 
auf päd. Gebiete (Deutsche Blätter f. erzieh. Unt. 1889); Witte, Dr. Dittes 
und sein Ideal (Ruhrort 1890) S. 32 und 56. Auch der Verfasser obiger 
Arbeit hat schon seit Jahren mehrmals das Verhältnis von Individual- 
und Sozialerziehung behandelt, am eingehendsten in der Frankfurter 
Schulzeitung 1889 No. 12—14. Er wurde zu seinen Untersuchungen 
hauptsächlich durch das Studium der »Ethik« und »Allgemeinen Philo- 
sophie« Wundts, sowie durch soziologische Schriften, insbesondere 
diejenigen des Grazer Professor L. Gumplowicz, angeregt. 
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mehr der Einzelmensch in seiner angeblichen Souveränität, 
sondern die soziale Gruppe. Deren Interesse ist es, das dem 
Einzelnen, der ihr angehört, sein Denken und Wollen vor- 
schreibt. Der Bedeutung dieser Thatsache wird dadurch nicht 
Abbruch gethan, dafs es dann und wann einem Genie ge- 
lingt, vom Geführten zum Führer sich aufzuschwingen. Diese 
Ausnahmen bestätigen lediglich die für die grofse Masse der 
Durchschnittsmenschen gültige Regel. Oft erklärt sich auch die 
scheinbare Unabhängigkeit eines Einzelnen leicht aus der That- 
sache, dafs er, wie wir alle in der vielgegliederten Gesellschaft 
der Gegenwart, nicht einer, sondern verschiedenen Gruppen 
gleichzeitig angehört und darum jederzeit in die Lage versetzt 
sein kann, die einander unter Umständen widersprechenden 
Interessen derselben unter sich abwägen zu müssen. Das immer 
lebendiger sich gestaltende Bewufstsein der geistigen Abhängig- 
keit vom Ganzen hat auch zu anderen Ansichten über Pflicht 
und Bestimmung des Menschendaseins geführt. Immer mehr 
befestigt sich die Überzeugung, dals der Einzelne nur in der 
sozialen Gemeinschaft seinen sittlichen Beruf zu erfüllen ver- 
mag, ja dafs lediglich die Thätigkeit im Dienste des Ganzen, 
das Wirken und Schaffen im Dienste der durch diese Gemein- 
schaften geförderten Kulturentwickelung wahrhafte Befriedigung 
zu gewähren und Güter von bleibendem Werte zu erzeugen 
vermag. Unserer Zeit gilt nicht mehr die ideale Persönlichkeit 
der Individual-Ethik als Ziel menschlichen Strebens; was sie 
uns als Musterbild aufstellt, ist vielmehr die mitten im aktuellen 
Leben stehende und in ihm ihre Kraft bethätigende Persön- 
lichkeit. 

Die Theorie der Pädagogik und zumteil auch die Schul- 
praxis sind gegenüber dieser Entwickelung zurückgeblieben. 
Der Kern der gegenwärtigen »Schulfrage« beruht in nichts 
anderem, als den dadurch entstandenen Widerspruch zwischen 
Schulerziehung und Leben aufzuheben, beide wieder in Ein- 
klang zu setzen. Dringt doch durch alle Erörterungen auf 
diesem Gebiete deutlich der Gedanke hindurch, dafs es im 
Lichte der gegenwärtigen Anschauungen verfehlt erscheine, in 
der Schulerziehung nur die formale Bildung — Charakterent- 
wickelung, harmonische Ausbildung, geistige Gymnastik, und 
wie die Formeln heifsen mögen — im Auge zu halten und den 
Bildungsinhalt nur als Mittel zum Zweck anzusehen. Dieser 
Bildung »für die Schule« gegenüber verlangt man stürmisch 
Bildung fürs Leben, das ist: Bildung zu Menschen, die Ver- 
ständnis für die Kulturentwickelung der Gegenwart besitzen 
und fähig und bereit sind, im Dienste derselben ihre Kraft zu 
verwerten. 

Alle Anzeichen deuten darauf hin, dafs der ausgebrochene 
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Kampf zwischen der alten und der neuen Anschauung mit dem 
Siege der letzteren enden werde. Dennoch erscheint es nötig, 
dem Entwickelungsgange fortgesetzt Aufmerksamkeit zu widmen, 
da ein Abweichen auf Irrwege keineswegs ausgeschlossen ist. 
Solcher Irrwege erscheinen mir drei als möglich. Der erste 
wäre das Einlenken der Bewegung in Eudämonismus und 
Utilitarismus. Schon jetzt wird ja der Kern der Schulreform 
von der Oberflächlichkeit als das Drängen auf Förderung in »nütz- 
lichen Dingen« angesehen. Ein Abweg nach dieser Seite hin würde 
nicht nur der ganzen geschichtlichen Entwickelung der Pädagogik 
Hohn sprechen, sondern auch die Erfüllung der ethischen Auf- 
gabe des Erziehungswerkes in Frage stellen und an die Stelle 
einer wirklichen Geistesbildung einen seichten, der Willkür und 
dem Zufall preisgegebenen Encyklopädismus setzen.^) Der 
zweite Abweg wäre die Uniformität. Eine Erziehung, welche 
sich zur Aufgabe stellt, den Einzelnen für die Gemeinschaft 
zu bilden, kann offenbar leicht dazu kommen, dafs sie die 
Realität des Einzelmenschen übersieht und bei ihren Mafs- 
nahmen unbeachtet läfst. Dafs dieser Abweg keineswegs mit 
dem Wesen der Sozialerziehung zusammenhängt, ja, dafs sich 
sogar gerade aus derselben das Entgegengesetzte als Kon- 
sequenz ergiebt, haben wir bereits bei Schleiermacher und 
Graser gesehen. Allerdings bedarf das Verhältnis zwischen 
der sozialen Gruppe und der einzelnen Persönlichkeit be- 
stimmter Abgrenzung. Im allgemeinen läfst sich dasselbe, so- 
weit es den Durchschnittsmenschen betrifft, so bezeichnen, dafs 
man das Was der Bildung der gesellschaftlichen Gruppe, das 
Wie dagegen der Eigenart des Einzelnen zuschreibt. Dafs 
dieses letztere in der Folge allerdings auch auf das erstere 
Einflufs ausübt, dieses Element annimmt, jenes ablehnt, diesem 
einen höheren, jenem einen geringeren Wert beimifst etc., ver- 
steht sich von selbst. In der Schule wird also die Eigenart 

*) Gewisse recht unerfreuliche Erscheinungen auf pädagogischem 
Gebiete lassen die Gefahr dieses Abweges als eine nicht zu unter- 
schätzende erkennen. Ich denke dabei besonders an das abgerissene, 
oberflächliche Notizenwissen, durch dessen Vermittelung man gewissen 
an sich wohlberechtigten Forderungen der Gegenwart, wie der Auf- 
nahme von Staats- und Rechtskunde, Volkswirtschaftslehre, Hauswirt- 
schaftskunde etc. in den Schulunterricht gerecht zu werden meint, an- 
statt sie den grofsen Gedankenmassen, welche der Unterricht als die 
natürlichen Träger charakterbildender Interessen zu vermitteln hat, 
organisch einzuordnen. Kein Wunder ist es dann, wenn manches Lehr- 
buch, welches sich mit an sich dankenswerter Bereitwilligkeit den 
neueren Bestrebungen widmet, den Charakter eines echten »Not- und 
Hilfsbüchleins« annimmt. Dem gegenüber kann die Beachtung der be- 
kannten Grundforderung der herbartianischen Pädagogik, die Charakter- 
bildung auf einen in sich geschlossenen, organisch gegliederten Ge- 
dankenkreis zu gründen, nicht dringend genug empfohlen werden. 
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des Z^lings hauptsächlich auf die Gestaltung der Methode im 
einzelnen von Einflufs sein. Der dritte Abweg endlich, der 
schlimmste von allen, wäre der Mechanismus und Materialis- 
mus, d. L die bereits oben gekennzeichnete Ansicht, dafs der 
Besitz von Kenntnissen an sich schon Bildung sei.') Dieser 
Ansicht gegenüber ist es am Platze, darauf hinzuweisen, dafs 
die Individual-Pädagogik eines Rousseau, Pestalozzi, Diesterweg,* 
Herbart etc. mit nichten in allen ihren Teilen sich überlebt 
hat. Das Ziel, das sie der menschlichen Entwickelung setzte, 
war zu eng; das Wesen pädagogischer Bildung aber klar ge- 
stellt zu haben, bleibt ihr unsterbliches Verdienst. Der teleo- 
logische Teil der Pädagogik bedarf unleugbar einer Neugestal- 
tung, die Methodik von Unterricht und Zucht aber ist in ihren 
Grundzügen für alle Zeiten festgestellt. 

Es kann nicht Aufgabe dieser historischen Abhandlung 
sein, die Konsequenzen ausführlich darzulegen, welche eine 
Durchführung des neuen Prinzips nach sich ziehen müfste. 
Sicher ist, dafs die meisten Kapitel der Pädagogik seinen Ein- 
flufs erfahren, insbesondere diejenigen von der Schul -Arbeit, 
der Schul -Verfassung und dem Schul -Regimente einer grund- 
sätzlichen Umgestaltung nicht entgehen würden. Sicher ist 
auch, dafs uns Schulmännern manches Opfer an liebgewordenen 
Anschauungen und fest eingewurzelten Überzeugungen zugemutet 
werden wird. Rücksichten auf die Einzel-Persönlichkeit müssen 
aber zurücktreten, wenn es sich um ein Interesse der Gesamt- 
heit handelt. Ein solches liegt hier vor. Gilt es doch, die 
dem Leben fremdgewordene Schule wieder mit jenem auszu- 
söhnen und ihr damit die Stellung im Kulturleben wieder- 
zugewinnen, die sie ihrer Natur und Bestimmung nach ein- 
nehmen mufs. 

*) Dieser Aberglaube liegt auch der jetzt nicht ungewöhnlichen 
Anordnung zugrunde, Geschichtsunterricht bereits auf einer Stufe ein- 
zuführen, wo ein Interesse der Schüler für das geschichtliche Werden 
unmöglich vorausgesetzt werden kann. Man meint, durch mechanische 
Aneignung geschichtlicher Thatsachen patriotische Begeisterung zu er- 
zielen, ebenso wie man träumt, dadurch Liebe zum Herrscherhause zu 
erwecken, dafs man massenhaft Notizen über die Thätigkeit der diesem 
angehörigen Glieder mitteilt, ohne zu beachten, dafs die dabei inbetracht- 
kommenden Verhältnisse grölstenteils für Kinder schwer oder gar nicht 
fafslich sind. Worte, nichts als Worte ! Die Zeit wird über das Verfehlte 
dieser Bestrebungen schnell genug aufklären. 
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Wir können die Kinder nach unserem Sinne nicht formen; 
So wie Gott sie uns gab, so mufs man sie haben und lieben, 
Sie erziehen aufs beste und jeglichen lassen gewähren. 
Denn der eine hat die, die anoieren andere Gaben; 
Jeder braucht sie und jeder ist doch nur auf eigene Weise 
Gut und glucklich.« 

Goethe, Hermann u. Dorothea. III. Gesang. 

Was der Dichter mit den angeführten Worten poetisch 
ausdrückt, das zu erfahren, hat jeder Erzieher täglich Gelegen- 
heit in Hülle und Fülle. Wie die Natur es liebt, in allen ihren 
Formen und Gebilden die gröfste Mannigfaltigkeit walten zu 
lassen, sodafs man auch nicht einmal zwei Blätter aufzufinden 
vermöchte, die in ihrer äufseren Gestalt und in ihrem inneren 
Bau völlig übereinstimmen, so läfst sich die gleiche Verschieden- 
heit auch in der Menschenwelt nachweisen. Kein Mensch ist 
dem andern völlig gleich, jeder hat sein nur ihm eigentüm- 
liches Gepräge; und wenn auch auf alle der Name „Mensch" 
Anwendung findet, so ist doch in jedem einzelnen die Mensch- 
heit so ganz eigenartig dargestellt, individualisiert, dafs jener 
vergleichende Hinweis auf die schöpferische Gestaltungskraft 
der Natur in der Pflanzenwelt wohl gerechtfertigt erscheint. 
Und nicht etwa nur auf dem Gebiete des rein Körperlichen, 
in der äufseren Gestalt, Form, Gröfse usw. zeigt sich diese 
Verschiedenheit, wir finden sie ebenso auch in allen geistigen 
Dingen und Verhältnissen. „Nicht mehr Verschiedenheiten giebt es 
in menschlichen Gesichtern und der äufseren Gestalt des mensch- 
lichen Leibes als in der Natur und Stimmung des Gemütes ; es 
besteht nur diese Verschiedenheit, dafs die unterscheidenden 
Merkmale des Gesichts mit der Zeit und dem Alter kenntlicher 
und sichtbarer werden, die eigentümliche Physiognomie des 
Geistes aber am erkennbarsten ist bei den Kindern, bevor 
Kunst und Heimtücke sie gelehrt, ihre Mängel zu verstecken 
und ihre üblen Neigungen unter einem erheuchelten Äufseren 
zu verbergen." (J. Locke, Gedanken über Erziehung. §. loi.) 
„Welche unendliche Verschiedenheit — sagt Gall — ist in der 
Entwickelung, der Erregbarkeit, den gegenseitigen Verhält- 
nissen unserer Geistesvermögen. Jedes Individuum, für sich 
betrachtet, hat seinen eigenen moralischen und intellektuellen 
Charakter und empfangt von der Aufsenwelt besondere Ein- 
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drücke. Also müssen auch die Neigungen, Urteile und Hand- 
lungen, die daraus entstehen, von den Neigungen, Empfin- 
dungen, Handlungen eines andern verschieden sein." Es ist 
nicht nötig, diese Verschiedenheiten hier durch Beispiele nach- 
zuweisen. Sie liegen für jeden, der nur einiges Interesse an 
der Kinderwelt nimmt, ziemlich unverhüllt da und sind darum 
nicht einmal dem Laien ein Geheimnis. Wie vielmehr müssen 
sie dem Lehrer und Erzieher auffallen, der mit psycholo- 
gischem Blick an die ihm anvertraute Schar herantritt. Für 
ihn erwächst aus ihrem Vorhandensein die ganz bestimmte 
Forderung: Die Verschiedenheit des kindliehen Wesens und 
Charakters, seine besonderen Anlagen und Kräfte, Neigungen 
und Fähigkeiten — soweit es zur Erreichung des Erziehungs- 
ziels notwendig und möglich ist — zu berücksichtigen und zu 
benutzen. 

»Allgemeine Emporbildung dieser inneren Kräfte der 
Menschennatur zu reiner Menschenweisheit ist allgemeiner Zweck 
der Bildung auch der niedrigsten Menschen.« (Pestalozzi, Abend- 
stunden eines Einsiedlers.) Nicht etwa, dafs damit die Aus- 
bildung jeder einzelnen Anlage bis zu dem höchstmöglichen 
Grade der Vollkommenheit gefordert werden sollte. Das wäre 
ebensosehr eine pädagogische Sünde wie andererseits die Ver- 
nachlässigung oder gar Unterdrückung einer hervorstechenden 
Anlage, und das würde sich auch gar bald als ein unmögliches 
Beginnen herausstellen. Nur die individuellen Züge der Kindes- 
natur berücksichtigen, damit die Individualität des Zöglings 
nicht nur nicht verwischt, sondern durch angemessene Behand- 
lung gehoben werde, das kann und mufs man vom Erzieher 
^ und von der Erziehung verlangen. Dabei ist es selbstverständlich, 
dafs sich alles dem allgemeinen Ziel der Erziehung: Empor- 
bildung des Zöglings zum sittlich-religiösen Charakter unter- 
ordnen mufs. Demzufolge ist es die Aufgabe jeder Erziehung, 
i die individuellen Verschiedenheiten der Kindesnatur teils zu 
i regeln, teils zu bekämpfen, teils zu verwerten und zu pflegen. 
I Das ist es, was man gewöhnlich in die allgemeine Forderung 
1 zusammenfafst: Die Erziehung muls individuell sein! 

Es geschieht nun auch wohl zumeist, dafs der Erzieher 
individualisiert, d. h. dafs er jeden Zögling nach seinen Anlagen, 
Neigungen und Fähigkeiten, nach seinen Mängeln und Schwächen 
behandelt oder doch wenigstens zu behandeln sich bemüht. 
Voraussetzung dazu ist aber immer, dafs er die Individualität 
seiner Schüler kennt, und eine solche Kenntnis ist nur aus einer 
genauen Beobachtung erhältlich. 

Es darf uns darum nicht wunder nehmen, wenn wir die 
Forderung nach einem eingehenden Studium der menschlichen 
Natur als eine fortlaufende und nicht totzuschweigende bei den 
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Pädagogen aller Zeiten finden. Sie zieht sich als ein roter Faden 
durch die Geschichte der Pägagogik von Plato bis auf unsere 
Tage, und ein Blick in dieselbe würde uns fast auf jedem Blatte 
davon überzeugen. Und wie diese Forderung wohl zu keinen 
Zeiten ernstlichen Widerspruch erfahren hat, so darf sie auch 
heute noch, ja heute erst recht auf allgemeine und unbestrittene 
Anerkennung rechnen. Die Natur des kindlichen Geistes in 
seinen Tiefen zu erforschen und daher mit der gröfsten Ge- 
wissenhaftigkeit die eigentümliche Art des Zöglings zu beachten 
— das ist jetzt die erste Pflicht eines jeden, der auf den Namen 
Erzieher Anspruch erhebt. 

Als selbstverständlich erscheint es natürlich, dafs ein der- 
artiges Studium der kindlichen Natur sich nicht mit einer 
kurzen, flüchtigen Beobachtung begnügen darf. „So leichte 
Arbeit — sagt Stoy in seiner »Hauspädagogik« S. io8. — hat 
nur der Phrenolog." Eine solche Beobachtung mufs vielmehr, 
um zu richtigen Ergebnissen zu führen, möglichst lange an- 
dauern. Darum wird wohl ohne weiteres zugegeben werden, 
dafs in der einklassigen Landschule, oder da, wo das sog. 
Durchführungssystem herrscht, der Schüler also mehrere Jahre 
oder sogar seine ganze Schulzeit unter den Händen desselben 
Erziehers sich befindet, dieser letztere auch im Laufe der 
Wochen, Monate oder Jahre ein ziemlich genaues Bild seines 
Zöglings, nicht nur nach seinen Leistungen, sondern auch — 
was für eine individuelle Behandlung die Hauptsache — nach 
seinem werdenden Charakter erhält. Wo aber, wie dies wohl 
noch in den meisten mehrklassigen Schulen der Fall ist, die 
Schüler jährlich aus einer erzieherischen Hand in die andere 
wandern, da macht sich eine Einrichtung wenn nicht not- 
wendig, so doch höchst wünschenswert, welche den nach- 
folgenden Lehrer und Erzieher in den Stand setzt, die Arbeit 
des Kennenlernens seiner neuübernommenen Schüler sich mög- 
lichst zu erleichtern. Dasselbe Bedürfnis tritt überall da ein, 
wo eine Umschulung von Kindern (beispielsweise bei Wohnungs- 
wechsel) staltfindet, oder wo ein Lehrer mit nur wenigen 
wöchentlichen Stunden in einer Klasse beschäftigt, ihm also 
auch nur geringe Gelegenheit zu eigner Beobachtung ge- 
geben ist. 

Diesem Bedürfnis sollen die jährlich oder in kürzeren 
Fristen aufgestellten Zensuren bereits in etwas abhelfen. Aber 
einmal erstrecken sich die Zensuren nur auf die Leistungen in 
den einzelnen Unterrichtsfächern und höchstens noch auf das 
Betragen. Und dann auch vermag der, welcher sie nicht selbst 
gegeben hat, sondern sie nur liest, aus den meist angewandten 
Zifferzensuren, selbst wenn er sie in die beigedruckten, ziem- 
lich unbestimmten Ausdrücke : sehr gut , gut u. s. w. über- 
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setzt, sich wohl kaum ein annähernd genaues Bild des Schülers 
zu rekonstruieren. ,,Im allgemeinen ist und bleibt die blofse, 
nackte, kalte Ziffer mehr oder weniger ein abstraktes Ding, 
eine Art Hieroglyphe, und weit entfernt, den Schüler genau zu 
kennzeichnen, seinem Wesen und seinen Leistungen nach zu 
individualisieren und zu charakterisieren." (Wiedemann, Lehrer 
der Kleinen. S. 401.) Diesem vom Standpunkte des erziehlichen 
Prinzips aus am meisten fühlbaren Mangel abzuhelfen, sind die 
sog. ,, Schülercharakteristiken, Individualitäts- oder Schülerbilder" 
eine geeignete und sehr wünschenswerte Einrichtung. 

Der Name „Schülercharakteristik" scheint mir die Sache 
nicht ganz zu decken. Denn er verlangt — wörtlich ge- 
nommen — eine Darstellung oder Beschreibung des kindlichen 
Charakters. In dem Sinne aber, in welchem die Psychologie 
das Wesen des Charakters erklärt, kann man beim Kinde selbst- 
verständlich noch nicht von Charakter sprechen. Denn was dem 
Kinde an allgemeinen sittlichen Zügen bereits eigen, ist meist 
so schwankend und wenig fest bestimmt, dals es auf die Bezeich- 
nung ,, Charakter" keinen Anspruch erheben kann. Aufserdem 
aber würde der Name ,, Charakteristik" streng genommen die 
Berücksichtigung aller rein körperlichen, ja selbst der intellek- 
tuellen Verhältnisse der kindlichen Natur ausschliefsen. Aus 
diesen Gründen dürfte sich die Bezeichnung „Individualitätsbild", 
noch einfacher „Kinder- oder Schülerbild" weit besser empfehlen. 

Es fragt sich nun, was unter einem solchen Individualitäts- 
bilde zu verstehen ist. Es setzt sich zusammen aus den Be- 
obachtungen, die der Erzieher am Kinde angestellt hat. Diese 
Beobachtungen erstrecken sich in erster Linie auf jene oben 
erwähnten Anfange eines festen, constanten Wollens, überhaupt 
einer bestimmten ethischen Richtung im Kinde, auf die in der 
Kindesseele auftauchenden Charakterzüge. Sie umfassen aber 
auch das gesamte Gebiet des Intellektuellen (Beanlagung, In- 
teresse , Entwicklungsgang , Leistungen) und lassen die rein 
körperlichen Verhältnisse des Kindes ebenfalls nicht unberück- 
sichtigt. Die über alle diese Punkte gesammelten Beobachtungen 
machen den wesentlichsten Inhalt eines solchen Schülerbildes 
aus. Nur mufs noch etwas hinzukommen. Dem Lehrer er- 
wachsen in den Eltern und anderen Personen eine Reihe von 
Miterziehern und Mitbildnern, die seine Wirksamkeit fördern 
und hindern können; die Erziehung und Bildung des Kindes 
beeinflussen eine Menge von günstigen und ungünstigen Um- 
ständen und Verhältnissen, welche von gar vielen Seiten her 
an das zu erziehende Kind herantreten und sich nicht von ihm 
fernhalten lassen. AU' das wird ein gewissenhafter Lehrer 
soweit als möglich in den Kreis seiner Beobachtungen ziehen 
' danach seine Erziehungs- und Lehrthätigkeit einzurichten, 



über IndividualitStsbilder. 



ZU modifizieren haben. Sobald er diese seine Beobachtungen 
in logisch geordneten Sätzen, gewissermafsen zu einem kleinen 
Aufsatze vereinigt, haben wir ein sog, Individualitäts- oder 
Schülerbild. 

Unter einem Individualitätsbilde sind also die 
im Laufe der Zeit vom Erzieher angestellten und zu 
einem zusammenhängenden, möglichst erschöpfenden 
Bilde vereinigten Beobachtungen zu verstehen, 
welche sich auf die körperlichen, intellektuellen 
und sittlichen Eigenschaften und Eigentümlich- 
keiten des Schülers, sowie auf die dieselben be- 
einflussenden und bestimmenden häuslichen Ver- 
hältnisse zu erstrecken haben. 

I. 
Geschichte der Individualitätsbilder. 

Die Idee, Individualitätsbilder anzufertigen reicht zurück 
bis auf die Philanthropen. In seinem »Methodenbuch für Väter 
und Mütter« verlangt Basedow: »Bei dem anwachsenden Alter 
der Kinder machet ein weifses und ein schwarzes Buch, in 
jenes die vorzüglich guten, in dieses die vorzüglich bösen Hand- 
lungen derselben zu schreiben.« Die Lehrer am Dessauer 
Philanthropin mufsten die gröfste Aufmerksamkeit auf das sitt- 
liche Betragen der Schüler verwenden und die gesammelten 
Beobachtungen in ihre Schreibtafel notieren. 

Auch an dem von Bahr dt geleiteten, dem Dessauer nach- 
gebildeten Philanthropin zu Heidesheim (bei Dürkheim a/d. Haardt 
gelegen) bestanden ähnliche Gepflogenheiten. In den von Bahrdt 
aufgestellten Gesetzen für die Lehrer des genannten Philan- 
thropins heifst es: »Jeder (Lehrer) mufs sich einige (Schüler) 
zu seinen Vertrauten wählen, ihr Herz zu gewinnen, ihr Innerstes 
zu studieren und an der Bildung ihrer Seele mit dem Eifer 
des wärmsten Freundes zu arbeiten suchen. Jeder Lehrer mufs 
ein Journal halten, wo er sich alles sogleich notiert, was er an 
den Kindern beobachtet, es sei Gutes oder Fehlerhaftes, und 
dieses Journal alle Monate an den Kurator zur Einsicht über- 
geben. — Alles, was in Lektions- und Spielstunden notiert 
worden, soll im Senat vorgetragen werden.« Der Senat war 
ein aus sämtlichen Lehrern und Schülern gebildeter Gerichts- 
hof, der sich jeden Mittwoch versammelte, um die Belohnungen 
der Tugend festzusetzen, die Fehler und Untugenden einzelner 
Zöglinge kundzugeben und darüber abzuurteilen. Da finden 
wir z. B. neben folgenden Verdikten : »N. N. wird von 21 Stimmen 
für sehr empfindlich erklärt; N. N. hat Ursache nach dem Ur- 
teile von Dreifsigen sich das Kindische und Läppische in seinen 
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Sitten abzugewöhnen; N. N. soll nach dem Wunsche aller sich 
fleifsiger waschen und von der Salopperei sich mehr zu ent- 
fernen suchen;« — auch andere, die von aufmerksamer Be- 
obachtung und gründlicher Menschenkenntnis Zeugnis geben, 
z. B.: »D. ist fleifsig und ordentlich, aber er verläfst sich zu 
sehr auf seine Naturgaben und besinnt sich zu wenig, dafs 
diese eigentlich kein Verdienst sind. Das erste macht ihn 
flüchtig in seinen Arbeiten, das letztere eitel und zuweilen 
herabsehend auf andere. Übrigens wünschen alle, die ihn lieben, 
dafs er über sein Herz wachen und sich fest überzeugen möge, 
dafs die glänzendsten Eigenschaften ohne ein gutes und reines 
Herz weder andauernde Achtung der Menschen, noch wahre 
Beruhigung geben. — J. wird wegen seines Fleifses von allen 
gelobt. Aber noch ist. er in seiner Laune zu ungleich. Daher 
kommt's, dafs seine verdriefslichen Stunden seinem Charakter 
zuweilen den Anstrich des Tückischen geben; er hat deswegen 
nötig, in solchen Stunden aufmerksam auf sich zu sein. — S. 
ist gut und fleiisig, auch der Schein der Eitelkeit und des 
Stolzes hat sich gemildert. Aber er ist noch sehr eigensinnig, 
d. h. Sklav seiner Laune, der selbst nicht Macht hat, etwas zu 
wollen, sobald seine Laune nicht will.« 

An der von dem Herzoge Karl Eugen von Würtem- 
berg gegründeten Karlsschule bestanden ebenfalls derartige 
Einrichtungen. Jeder Zögling sollte »genau nach seinen Gaben 
und demjenigen Zweck, zu dem er bestimmt sein soll, behandelt» 
werden. Die Offiziere und Hofmeister, welchen die sittliche 
Bildung und Erziehung der Karlsschüler anvertraut war, sollten 
darum »in allen Gelegenheiten und zu allen Zeiten bei denen 
Kindern gegenwärtig seyn, auf ihre Handlungen ein wachsames 
Auge haben, und vor ihren Anzug, Reinigung, Zucht und ganze 
Aufführung repondiren (d. h. einstehen).« Sie sollten »über- 
haupt sich bemühen, die Anlagen, den Charakter und jede 
schlimme und gute Seite desselben an einem jeden Zögling 
aufzusuchen, zu benüzen und auf eine denselben angemessene 
Art jeden zu behandeln.« Damit dies stets und überall ge- 
schehen konnte, waren sie verbunden, über die Schülerabteilung, 
der sie vorstanden, ein besonderes Journal zu führen, in welches 
sie ihre bezüglichen Beobachtungen einzutragen hatten. Wenn 
freilich bei diesen Beobachtungen oft genug auf reine Äufser- 
lichkeiten Wert gelegt wurde, ohne in das innere Wesen der 
kindlichen Gemüter einzudringen, so lag das teilweise an der 
wenig pädagogischen Bildung der Aufseher, teilweise an der 
ganzen Einrichtung der Anstalt, die nach der Sitte damaliger 
Zeit in der Nachahmung militärischen Geistes und Drills ein 
notwendiges Erziehungsmittel sah. Immerhin mufs das Be- 
streben, auf die Natur des Zöglings einzugehen, gerade an der 
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Schöpfung des sonst als despotisch verschrieenen Herzogs an- 
erkannt werden. Aus diesem Gesichtspunkt heraus verdient 
auch eine andere, ähnliche Einrichtung an derselben Anstalt 
Erwähnung. Der Herzog bestimmte nämlich im Jahre 1774, 
dafs jeder der älteren Zöglinge einmal sich selbst und dann 
auch die übrigen nach vorgeschriebenen 10 Fragepunkten 
schriftlich schildern sollte. Diese Arbeiten mufsten dem Herzoge 
auf Wunsch vorgelegt werden. So sind beispielsweise über 
Schiller, den damaligen Karlsschüler, von Seiten seiner Mit- 
schüler 47 solcher charakterisierender Gutachten eingegangen, 
in denen es unter anderem heifst: »Wendet seine Gaben nicht 
gut an. Hat Neigung zur Poesie. Ist gewifs ein wahrer Christ, 
aber nicht gar reinlich.« 

Auch der Vorsteher des Pädagogiums zu Kloster Berge, 
Fr. Gabr. Resewitz, hatte an seiner Anstalt Einrichtungen 
getroffen, welche den Lehrern ein genaues Kennenlernen ihrer 
Zöglinge ermöglichen sollten. Er selbst sagt darüber in seiner 
im Jahre 1776 veröffentlichten »Nachricht von der Einrich- 
tung — « genannter Erziehungsanstalt: »i. Ist unter den Lehrern 
und Aufsehern eine solche Verbindung getroffen, dafs jeder 
den Fleifs und das sittliche Verhalten derjenigen Schüler, 
welche seiner Aufsicht besonders anvertraut sind, durchaus zu 
kennen Gelegenheit hat. Es hält zu dem Ende jeder Lehrer 
über die Schüler seiner Klasse eine Tabelle, worin unter ge- 
wissen Titeln bei seines Lehrlings Namen dasjenige eingezeichnet 
wird, was dem schuldigen Fleifs und der Sittlichkeit entgegen 
sein könnte: welche Tabelle in der allgemeinen Konferenz 
monatlich vorgelegt wird. Jeder Aufseher bringt auch monat- 
lich in eben diese Konferenz ein Verzeichnis der unter seiner 
besonderen Aufsicht stehenden Schüler, worin sie nach ihrem 
Genie und Fähigkeiten, nach dem Grade ihres Fleifses und dem 
Fortgange ihres Studierens, nach ihrer Gemütsart und nach 
ihren guten und schlechten Eigenschaften charakterisiert sind. 
Aus diesen zusammengetragenen Verzeichnissen lernt nicht 
allein die gesamte Konferenz die Mängel und Vorzüge eines 
jeden Gliedes unserer Schulanstalt kennen und beurteilen ; 
sondern wird auch in den Stand gesetzt, zweckmäfsige Mafs- 
regeln zu ergreifen, Fleifs und moralische Güte immer mehr 
zu befördern, der Trägheit aber und den moralischen Gebrechen 
immer wirksamer entgegen zu gehen.« (Resewitz, Gedanken, 
Vorschläge und Wünsche. III. Bd. i. Stck. S. 90.) 

Ebenso hatte der Direktor des Friedrichswerderschen Gym- 
nasiums zu Berlin, Dr. Fr. Gedike, für sämtliche Klassen seiner 
Schule besondere Spezialaufseher bestellt, welche die Schüler 
der ihnen zur Aufsicht übergebenen Klasse auf das genaueste 
nach ihrem Charakter, Betragen und Fleifs, sowohl in als aufser 
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den Lehrstunden zu beobachten hatten. Als er später, vom 
Jahre 1787 ab, ein Seminarium für gelehrte Schulen mit seinem 
Gymnasium verband, wurde diese Obliegenheit z. T. den hieran 
beschäftigten Schulamtskandidaten tibertragen. Gedike be- 
richtet darüber in seiner »Ausführlichen Nachricht von dem 
Seminarium für gelehrte Schulen« : »Um den Mitgliedern des 
Seminariums Gelegenheit zu verschaffen, sich auch in der 
moralischen pädagogischen Behandlung einzelner Subjekte prak- 
tisch zu üben, wird der Direktor ihnen von Zeit zu Zeit einen 
oder mehrere Schüler, die wegen auflFallender Verwöhnung zur 
Unordnung, Unregelmäfsigkeit, Unachtsamkeit und Unfleifs einer 
besonderen Aufsicht und Behandlung bedürfen, ihrer speziellen 
Tutel und Kuratel empfehlen, da sie es sich dann, um ihren 
pädagogischen Beobachtungsgeist und Scharfsinn zu üben, zur 
besonderen Pflicht machen werden, diese ihnen empfohlenen 
Subjekte mehr als andere, und in mehrern Verhältnissen und 
Situationen zu beobachten, und nach Mafsgabe ihrer Beobach- 
tung die zweckmäfsigsten Mittel zur Verbesserung dieser ihrer 
Kuranden zu versuchen. — Überhaupt werden sie sich diese 
Bearbeitung einzelner Subjekte um so angelegentlicher empfohlen 
sein lassen, da sie dadurch nicht nur ihre eigene Ausbildung 
zum vollkommenen Schulmanne, insofern dieser nicht blofs 
Lehrer, sondern, soviel immer möglich, auch Erzieher sein mufs, 
befördern, und ihre Talente zur moralischen Behandlung der 
Jugend dadurch entwickeln, üben, und nach und nach zur 
Fertigkeit erhöhen, sondern auch zugleich ein sehr wesentliches 
und wichtiges Verdienst sowohl um diese einzelnen von ihnen 
in moralischer Hinsicht bearbeiteten Subjekte und deren An- 
gehörigen, als auch unmittelbar zugleich um das ganze Gym- 
nasium und dessen Ehre und Zutrauen beim Publikum erwerben. 
Auch müssen sie über den Erfolg ihrer Bemühungen sich zum 
öfteren nicht nur mit den übrigen Lehrern, sondern besonders 
auch mit dem Direktor besprechen und über die etwa ferner 
zu ergreifenden Mafsregeln ratschlagen.« (Gedike, Gesammelte 
Schulschriften. II. Bd. S. 123 — 24.) Die gesammelten Be- 
obachtungen wurden zu einer pädagogischen Abhandlung ver- 
einigt und in den monatlichen Konferenzen verlesen und be- 
sprochen. 

Fast dieselbe Praxis bestand auch an den Pestalozzischen 
Anstalten, wie aus dem Bericht über die Anstalt zu Ifferten 
vom Jahre 1807 zu ersehen ist. Sämtliche Zöglinge waren 
unter eine Spezialaufsicht verteilt, sodafs jedem der älteren 
Lehrer zwölf bis sechszehn Knaben zur besondern Beobachtung 
übergeben waren. Denselben war es zur Pflicht gemacht, die 
Stelle eines väterlichen Privaterziehers an diesen Kindern zu 
vertreten und den vertraulichen Umgang mit ihnen zu benutzen, 
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um die Kinder nach jeder Richtung ihres Wesens kennen zu 
lernen. Wöchentlich ein paarmal fanden Zusammenkünfte der 
Lehrer statt, welche oft mehrere Stunden dauerten und in denen 
die an den einzelnen Schülern angestellten Beobachtungen aus- 
getauscht wurden. Alle Bemerkungen und Beschlüsse wurden 
sogleich in besonders dazu bestimmte Bücher eingetragen und 
auf Grund derselben die Berichte an die Eltern ausgefertigt. 
Wie hoch Pestalozzi den Wert dieser Einrichtung anschlägt, 
geht am besten aus seinen eigenen Worten hervor: »Hierdurch 
wird es möglich, dafs jeder Lehrer in der Individualität des 
Kindes anschaulich lebt, wie eine Mutter anschaulich in ihrem 
Kinde lebte. Auch tällt dabei die Einseitigkeit in der Behand- 
lung und die Übereilung in den Urteilen über einzelne Aufse- 
rungen und Handlungen der Kinder ganz weg. Der Lehrer 
wird weder durch einen zufälligen glücklichen Einfall eines 
solchen geblendet, noch durch eine einzelne Schwäche und Un- 
geschicklichkeit zu Härte und Mifshandlung verleitet. Er lernt 
den Schein der Kraft von der wahren Kraft, die flüchtige 
Neigung von einer bestimmten Richtung und einem dauernden 
•Triebe untrüglich unterscheiden. Er kann gerecht sein, und 
er ist es, weil er die Bedeutung einer jeden besondern Er- 
scheinung an ihm im Ganzen seines Charakters, seiner Anlagen 
und Fähigkeiten erkennt und sie auf dasselbe zurückführt, weil 
jedesmal das, was das Kind überall ist, vor seiner Seele steht. 
Die Sammlung der Ansichten und Bemerkungen über das Kind 
gewährt nicht nur einen leichten, sichern Überblick über seine 
jeweilige Stimmung und seinen Standpunkt, sondern sie zeigt 
auch durch die Vergleichung seines körperlichen und geistigen 
Befindens, sowie der Zeiten und Umstände, in denen es still 
stand, rückwärts zu gehen schien oder sich entwickelte, teils 
den merkwürdigen Einflufs des Alters und des Körperlichen 
auf das Geistige und umgekehrt , teils die Irrtümer, wenn einer 
oder der andere Lehrer falsche Schlüsse zog. Überhaupt ist 
die daraus entspringende Belehrung für den Lehrer, worauf er 
im Urteil und der Behandhmg des Kindes zu sehen habe, von 
der unbegrenztesten Wichtigkeit.« (Pestalozzi, Bericht an die 
Eltern. 1807.) 

Auch ausgeführte Schülerbilder besitzen wir von Pestalozzi, 
welche einem Berichte über seine Armenanstalt zu Neu ho ff vom 
Jahre 1778 entstammen und den erfahrenen Menschenkenner 
verraten. Von denselben — es sind ihrer 37 — mögen hier 
einige Platz finden: 

»6. Heinrich Vogt von Mandach, 11 Jahre alt, drei Jahre 
in der Anstalt, webt sehr ordentlich, fangt an zu schreiben, ist 
auch im Französischen und Rechnen attent, genau, sorgfältig 
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und ordentlich in allem, aber schlau, heimtückisch, argwöhnisch 
und ungenügsam scheint mir sein Herz; er ist gesund. 

i6. Friedly Mynth von Bysti, Amts Aubonne, sefshaft in 
Worblaufifen, sehr schwach, unfähig zu jeder anstrengenden 
Arbeit, voll Talent zum Zeichnen, die besonders sich aus- 
zeichnende Kreatur, voll Künstlerlaunen, mit einiger Schalkheit 
begleitet, Zeichnen ist seine ganze Arbeit, anderthalb Jahr hier, 
lO Jahr alt. 

i8. Marianne Mynth, seine Schwester, 8 Jahre alt, ein 
schönes, fähiges, empfindsames Kind, aber auch launig und 
eigensinnig, vortreffliche Anlage zum Singen, aber zu schwach 
für stärkere Landarbeit. « (Pestalozzi, Zuverlässige Nachricht 
von der Erz.) 

Dafs auch Herbart die klare Einsicht in das Wesen des 
Kindes als die erste Vorbedingung für eine gedeihliche unter- 
richtliche und erziehliche Wirksamkeit ansieht und darum eine 
gründliche Beobachtung der kindlichen Individualität seitens des 
Erziehers verlangt, darf uns von ihm, dem grofsen Psychologen 
unter den Pädagogen, nicht wunder nehmen. In seiner Be- 
gründung der Pädagogik (»Umrifs pädagogischer Vorlesungen. 
§ 34.«) stellt er sehr bestimmte Forderungen bezüglich dieser 
Beobachtungen auf, welche ganz für die Anfertigung von In- 
dividualitätsbildern sprechen. Er sagt: »Um nun die Bildsam- 
keit jedes Einzelnen genauer kennen zu lernen, ist Beobachtung 
nötig, welche teils auf die vorhandenen Vorstellungsmassen, 
teils auf die leibliche Disposition zu richten ist. Dahin gehört 
das Temperament, insbesondere die Reizbarkeit für Affekten. 
Bei manchen ist Furcht, bei andern Zorn die erste natürliche 
Regung; Lachen und Weinen wandelt einige leicht, andere 
schwer an ; es giebt deren, bei welchen das Gefafssystem auf 
sehr geringe Anlässe sich aufgeregt zeigt. Man beobachte ferner : 

1. in den Freistunden : ob die Zöglinge noch ganz kindlich 
jeden sich darbietenden Gegenstand zum Spiel benutzen, oder 
ob sie mit wechselnder Liebhaberei die Spiele absichtlich ver- 
ändern, oder ob sich bestimmte Gegenstände eines beharrlichen 
Strebens entdecken lassen; 

2. inbezug aufs Lernen: ob der Zögling lange oder nur 
kurze Reihen aufifafst, ob bei der Reproduktion viele oder 
wenige Mifsgriffe zu begegnen pflegen, ob das Gelernte im 
Spiel zwanglos nachklingt; 

3. ob die Äufserungen der Zöglinge oberflächlich sind oder 
aus der Tiefe kommen. Dies erkennt man allmählich durch 
Vergleichung der Worte und Handlungen. 

Bei Gelegenheit solcher Beobachtungen wird man auch 
noch teils den Rhythmus der geistigen Bewegungen, teils die 
Beschaffenheit des Gedankenvorrats beim Zögling wahrnehmen 
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und nach dem allen sowohl die Materie als die Form des Unter- 
richts zu bestimmen suchen.« 

Und diese theoretischen Ansichten hatte Herbart bereits 
früher — während seiner Thätigkeit als Hauslehrer bei dem 
schweizerischen Landvogt Herrn von Steiger, 1797— 1 799 — 
in der Praxis erprobt. In seinen Briefen an den genannten 
Herrn finden wir die eingehendsten Charakteristiken seiner drei 
ihm übergebenen Schüler niedergelegt, wobei er gleichzeitig an- 
giebt, wie er jeder hervortretenden Eigentümlichkeit derselben 
begegnet wissen will. Da heifst es beispielsweise: 

»Im Ganzen genommen, soweit ich Ludwig bis jetzt kenne, 
glaube ich, man müsse alle Hoffnung auf feinen Verstand 
gründen. Er ist vielleicht zu gesund, fühlt sich zu wohl, hat 
ein zu fröhliches Temperament, um, bis jetzt, zarter Empfind- 
lichkeit, Innigkeit, Reizbarkeit, fester Anhänglichkeit an irgend 
einen Menschen oder eine Wissenschaft oder einen Lieblings- 
gedanken Raum in seinem Herzen zu lassen. Dadurch ist er 
gewifs gegen jede denkbare Art von Schwärmerei, sie sei 
welche sie wolle, völlig gesichert. Dagegen ist er heftig in 
seinen Begierden und nicht gewohnt, sich ihnen selbst frei- 
willig zu widersetzen; bei seinem schnell heranwachsenden 
Körper fürchte ich daher nach ein paar Jahren von der Seite 
der tierischen Sinnlichkeit einen gewaltigen Sturm. Sich selbst 
überlassen würde er durch diese Lebhaftigkeit der Begierden 
ein Egoist, und da sein natürlicher Verstand weder durch 
Liebe, noch Ehrgeiz, noch Wiisbegierde, noch irgend eine andere 
herrschende Neigung dieser Art verdunkelt würde, ein kluger, 
überlegter, konsequenter Egoist werden. Durch eine Leitung 
hingegen, wie sie sein sollte, liefse sich eine solche Disposition 
zu der vortrefflichsten Vielseitigkeit des Interesse, zur hellsten 
Klarheit des Verstandes — eben wegen jener Freiheit von 
allen bestimmteren Neigungen und aller Schwärmerei — und 
zu einer Energie des Charakters — wegen des wahrscheinlich 
bevorstehenden harten Kampfes mit der Sinnlichkeit, — endlich 
wegen seines heiteren Temperaments zu einer glücklichen 
Empfänglichkeit für Freuden aller Art ausbilden. . . . 

Karl entwickelt immer mehr Fassungskraft und Wifsbe- 
gierde. Die Spuren tieferer Empfindung versprechen mir viel 
für seinen Charakter. Nur fürchte ich, seine Bedächtigkeit 
könnte in Kleinigkeitsgeist und Beschränktheit ausarten, da- 
rum möchte ich ihn früh zu heben suchen und seinen Be- 
schäftigungen eine gewisse Wichtigkeit geben. . . . 

Rudolf ist noch ganz Kind, und ein Kind, wie man es 
wünschen kann. Mit seiner Flüchtigkeit habe ich viel mehr 
Geduld, als es manchmal scheinen mag; ich bedaure ihn wegen 
^er Strenge, deren ich zuweilen nicht entbehren kann. Er 
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wird von allen Eindrücken und von seinen eigenen Neigungen 
und Einfallen täglich mehrmals hin- und hergebogen, und hätte, 
wenn man ihn so lassen wollte, alle Anlage, ein schwacher, 
eitler, listiger und doch leicht zu überlistender Mensch zu 
werden.« 

Aus der ersten Hälfte unseres Jahrhunderts sind es die 
vier Pädagogen : Niemeyer, Dinter, Zerrenner und Gräfe, welche 
die Anfertigung genauer Schülercharakteristiken vom Lehrer 
verlangen, meist allerdings nur in Verbindung mit den üWichen 
Zensuren. 

Niemeyer will dergleichen Individualitätsbilder in ein be- 
sonderes »Sittenbuch,« welches jede Schule führen soll, einge- 
tragen wissen. »Die Ausführlichkeit oder Kürze, die Sprache 
und Einkleidung, die Beschränkung auf die stärksten Züge 
oder die feinere Ausmalung des Bildes wird durch die Anzahl 
der Lehrlinge, den Stand und die Bildung der Eltern bestimmt. 
Ein feines psychologisches Urteil kann man nur von dem ge- 
bildeten Schulmanne und dem Erzieher der gebildeten Stände 
erwarten, — man berücksichtige die Zeit, in welcher dies für 
uns Volksschullehrer harte Urteil niedergeschrieben wurde ! — 
und es wird auch nur in diesem Kreise verstanden. Ein solches 
darf sich nicht blols auf allgemeine Bezeichnungswörter (fleifsig, 
sittlich, tadelhaft und dergl.) einschränken, sondern zeigen, in 
welcher Art sich das Gute oder Fehlerhafte bei diesem oder 
jenem äufsere; es mufs dem, der sich bessern will, eine Art 
von Nachhilfe geben; es mufs jedem sagen, worauf man in 
Absicht seines Fleifses, seines Verhaltens, seiner Charakter- 
bildung bis zur nächsten Zensur vorzüglich merken werde. 
Aber auch kürzere Beurteilungen haben ihren Nutzen. Auch 
der weniger gebildete oder geübte Elementarlehrer kann doch 
bezeugen, ob N. N im verflossenen Zeitabschnitt träge oder 
fleifsig gewesen, verlernt oder zugelernt, die Schule ordentlich 
oder unordentlich besucht, sich ruhig oder unruhig, gehorsam 
oder ungehorsam, zänkisch oder friedlich bewiesen, sich reinlich 
oder schmutzig gehalten. Warum sollte es daher nicht auch 
in Land- und Bürgerschulen nützlich sein, durch eine solche 
Zensur die Kinder und Eltern aufzumuntern?« (Niemeyer, Grund- 
sätze der Erziehung und des Unterrichts. Bd. II S. 516.) 

Dinter verlangt, dafs der Lehrer an die vorgesetzte Be- 
hörde halbjährlich oder jährlich Schultabellen einreiche, in welche 
aufser den Versäumnissen auch die Fortschritte und Sitten der 
Schüler angeführt werden sollen. Aufserdem empfiehlt er dem 
Lehrer, ein Verzeichnis der jedesmal abgehenden Katechumenen 
zu halten, in welches er eine Charakteristik derselben nach 
folgendem Muster aufnehmen soll; 

»Paul Wild, geb. 1790, conf. 1804, Halbhüfners Sohn aus 
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No. 14, ein offner Kopf, der trotz der beträchtlichen Versäum- 
nisse doch ziemliche Fortschritte (das Rechnen ausgenommen) 
machte. Seine Aufführung hingegen machte Eltern und Er- 
ziehern viel zu schaffen. Unruhig, leichtsinnig, kindisch bis 
zur Entlassung aus der Schule, durfte er fast keine Stunde 
ohne Aufsicht sein. Selbst dafs er beim Klettern im Jahre 1802 
einen Arm brach, besserte ihn nur auf 6 Wochen. Und doch 
kann er, da nicht eine Ader von Bosheit in ihm ist, einst un- 
gleich besser werden, als man nach seinem bisherigen Benehmen 
erwarten sollte.« (Dinter, die vorzügl. Regeln d. Pädag. S. 93.) 

Zerrenner empfiehlt Sittenbücher im Sinne Niemeyers als 
ein zweckmäfsiges Schuldisziplinarmittel, doch warnt er nach- 
drücklichst vor jeder ungehörigen u. mifsbräuchlichen Benutzung 
derselben und vor leichtfertiger, vorschneller und darum meist 
ungerechter Beurteilung der Schüler in denselben. 

Gräfe wünscht neben sog. »Sittenprotokollen«, d. s. den 
Sittenbüchern ähnliche, nur mehr tabellenmäfsig gehaltene 
Listen, in welche das sittliche Verhalten der Schüler im allge- 
meinen vermerkt werden sollte, besondere, spezieller ausge- 
führte Schülercharakteristiken. Er sagt darüber: »In vielen 
Fällen ist es aber zur Beurteilung eines Schülers in sittlicher 
Beziehung, sowie zur Einleitung eines Besserungsverfahrens von 
dem gröfsten Vorteile, wenn dem Lehrer ein möglichst aus- 
geführtes Bild von dem ganzen geistigen und sittlichen Zustande 
eines Schülers vorliegt. Zu diesem Zwecke ist die Entwerfung 
von Schülercharakteristiken auf Grund eigener und fremder 
Beobachtungen und Erfahrungen zu empfehlen. Dieselben 
müssen eine genaue Angabe der natürlichen Anlagen, des 
Temperaments, des Charakters, wenn ein solcher schon hervor- 
getreten ist, des Verhaltens in unterrichtlicher Hinsicht, wie 
gegen die Schulordnung, des Betragens gegen Lehrer und Mit- 
schüler, des Benehmens aufser der Schule, kurz alles enthalten, 
was die geistige, gemütliche und sittliche Eigentümlichkeit des 
Schülers zu bezeichnen imstande ist. Dabei darf auch die An- 
gabe der Ursachen, durch welrhe diese Eigentümlichkeit in der 
gesamten geistigen Erscheinung bedingt wird, nicht fehlen. c 
(Gräfe, Die deutsche Volksschule. Bd. I. S. 701 — 702.) Selt- 
samer Weise jedoch spricht sich Gräfe gegen die Überlassung 
dieser Individualitätsbilder an den nachfolgenden Lehrer aus. 

Hier sei auch noch der Einrichtung des von Wichern im 
Jahre 1833 gegründeten »Rauhen Hauses« in Hamburg gedacht, 
wonach jeder der »Brüder« ein Journal zu halten hat, in welches 
er das Bemerkenswerteste über das Leben, die innere Ent- 
wicklung, die Eigentümlichkeiten, Fortschritte oder Rückschritte 
jedes Kindes, mit dem er irgend in Berührung kommt, kurz 
notiert. Diese Bemerkungen werden dem Vorsteher übergeben. 
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in den Konferenzen beraten, z. T. auch berichtigt und dann 
verwertet. 

Das Verdienst, Individualitätsbilder nicht nur am ent- 
schiedensten gefordert, sondern auch in der Praxis die deut- 
lichsten und ausführlichsten Muster zur Anfertigung derselben 
gegeben zu haben, gebührt in unserer Zeit den Schülern und 
Nachfolgern Herbarts. 

An dem von Ziller gegründeten und bis zu seinem Tode 
von ihm geleiteten Leipziger akademisch-pädagogischen 
Seminare besafs jede Klasse der mit dem Seminar verbundenen 
Übungsschule ein sog. »Individualitätenbuch«. Dasselbe diente 
zur Aufnahme für alle an dem Kinde beobachteten Eigentümlich- 
keiten und individuellen Züge. Als Richtpunkte für die zu 
sammelnden Beobachtungen galten folgende acht Punkte: 

1. Die äufsere Erscheinung der Knaben in bezug auf 
Kleidung, Reinlichkeit, Haltung, Blick; 

2. Wahrheitsliebe, Ehrlichkeit; 

3. Gesinnung gegen Eltern und Lehrer, Verhalten gegen 
Mitschüler, Fremde; 

4. Fähigkeiten, Interesse, Beschäftigung, Spiele, Teilnahme 
am Unterrichte; 

5. PünktHchkeit in bezug auf Schulbesuch, Arbeiten, Bücher, 
Hefte ; 

6. Häuslichkeit und Umgang aufser der Schulzeit; 

7. Gedanken an künftigen Beruf; 

8. Vorschläge zur Abhilfe von Fehlern und Mängeln. 

Die Eintragungen wurden in den monatlichen »Seelsorger- 
konferenzen« vorgelesen und bestätigt oder von anderer Seite 
berichtigt und dienten dann als Grundlage für die am Ende 
der Schulzeit aufzustellenden eigentlichen Schülerbilder, welche 
auch dem konfirmierenden Geistlichen zur Verfügung gestellt 
wurden. Die Vorbedingung für solche Individualitätsbilder 
bildete natürlich ein langer, inniger und vielseitiger Verkehr 
der Lehrer und Kandidaten mit den Kindern. Im »Jahrbuch 
des Verehis für wissenschaftl. Pädagogik, II. Jahrgang, 1870« 
findet sich auf S. 209 u. f. ein derartiges Schülerbild von einem 
zehnjährigen Knaben, das einem Briefe an Ziller entnommen 
ist, also den Leipziger Verhältnissen entstammt oder doch 
Zillers Anregung seine Entstehung verdankt. Ich entnehme 
demselben den Abschnitt über das »Interesse«: 

»I. Interessen der Erfahrung: a) empirisches Interesse: 
Nach allen Seiten stark entwickelt. Daher Vorliebe für Natur- 
kunde, für Technik aller Art, für Geographie, b) spekulatives 
Interesse: Noch sehr unentwickelt. Für Mathematik insoweit 
vorhanden, als sie sich auf kombinatorischem Gebiete hält. 
c) ästhetisches Interesse: Kein Sinn für Ordnung. Für Musik 
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v^enig Lust, noch weniger Leichtigkeit. Er zeichnet mit Vor- 
liebe Pferde, für deren schöne Formen er ein merkwürdiges 
Verständnis hat. Wie weit der Farbensinn entwickelt ist, habe 
ich nicht beobachten können. Für die Schönheit der Sprache 
nicht ohne Empfänglichkeit. Fliefsender Stil. 

2. Interessen des Umgangs: a) sympathetisches Interesse: 
Sehr wenig entwickelt. Rücksichtsvoll fast nur gegen die Eltern, 
aber ebenso sehr aus Klugheit, weil er sich Vorteile verspricht, 
als aus unverfälschter Zuneigung. Zu mir hat der Knabe grofse 
Liebe gefafst, und zwar uneigennützige, denn er weifs sehr wohl, 
dafs ich durch Liebkosungen und Aufmerksamkeiten nicht von 
meiner Ansicht abgebogen werde. Der Egoismus der Mutter 
hat auf das Kind sehr schlecht gewirkt. Mein nächstes Augen- 
merk ist darauf gerichtet, den Knaben wenigstens zur Aner- 
kennung der Rechtsidee zu zwingen. Wohlwollende Gesinnung 
zu pflanzen, ist noch nicht recht gelungen, am ehesten noch 
gegen Arme und Tiere, am wenigsten gegen das Dienstpersonal. 
Der Knabe ist überhaupt nach aufsen zu wenig in Thätigkeit 
versetzt worden; er ist zu wenig mit Knaben seines Alters in 
Berührung gekommen, b) soziales Interesse: Für die Gesel- 
lungen der Menschen, deren Zwecke und Einrichtungen wenig 
Interesse; er weifs auch nicht, wie er sich in Gesellschaft zu 
benehmen hat. Überhebung gegen Dienstboten habe ich nach- 
drücklich hintan gehalten, c) ethisches und religiöses Interesse : 
Der Bube ist sittlich roh ; er hat kein Verständnis für die feinen 
Nüancierungen sittlicher Verhältnisse. Hier thut ein sorgfältig 
analysierender Gesinnungsunterricht not. Es fehlt an Klarheit 
und Wärme des sittlichen Gefühls und fast gänzlich an den 
betreffenden appercipierenden Vorstellungsmassen.« 

Einen ebenso entschiedenen Vertreter fand die Sache der 
Individualitätsbilder in Prof. Dr. Stoy, dem Vorstande des 
pädagogischen Universitäts-Seminars in Jena. Den am 
Seminar beschäftigten Lehrern und Kandidaten wurden Blätter 
mit psychologischen Fragen über die Schüler einer Klasse einge- 
händigt, welche von ihnen ausgefüllt werden mufsten. Die 
Hauptpunkte, worauf sich diese Fragen richteten, waren: 

»I. Das Interesse: Welcher Art des Interesses gehört der 
Schüler an? 

2. Die Reproduktion des mitgeteilten Gedankenstoffes : 
Sauberkeit (Konfusion), Vollständigkeit (Auslassen) und Rhyth- 
mus (Grade der Langsamkeit und Schnelligkeit).« (Bliedner, 
K. V. Stoy und das pädagogische Universitäts-Seminar. S. 87.) 
»Nach Stoys Vorschlag teilte man die Kinder ein nach dem 
Grade der Gedankenbewegung in langsame, mittlere und 
schnelle, nach dem Gehalte der Gedanken in oberflächliche, 
mittlere und gründliche, nach dem Festhalten der Gedanken in 
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zerfahrene, unsaubere, saubere Köpfe.« (Ebenda: S. 33.) Proben 
solcher psychologischen Bemerkungen aus verschiedenen Unter- 
richtsfächern sind ebenfalls in Bliedners soeben citiertem Buche 
auf S. 300 u. f. abgedruckt. Da heifst es beispielsweise: 
»A. folgt mehr mit ruhigem Interesse der Sache und faist und 
reproduziert mit grofser Sicherheit, doch wünschte ich ihn 
äufserlich und innerlich lebendiger, damit er sich nicht begnüge 
mit der Kost, die ihm gegeben wird und die seinen Kräften 
nicht genügen dürfte, er möchte sich doch selbst antreiben zu 
neuen Entdeckungen auf dem Gebiete des Wissens, kurz: es 
fehlt ihm die rechte Neugierde. — Diese hat B. in hohem 
Grade. Seine vielen guten Fragen, um über allerlei Probleme, 
die in ihm auftauchen, Aufklärung zu erhalten, machen mir 
grofse Freude. Daneben macht er oft ganz treffende Bemer- 
kungen, welche von einem wirklich lebendigen Interesse zeugen, 
auch von guter Beobachtungsgabe und von einer nicht geringen 
Fähigkeit, von den Symbolen zu abstrahieren und sich anschau- 
lich in die Mitte der Dinge zu versetzen. Aufgefallen ist mir, 
wie er allein von allen sich stets unaufgefordert bemüht, in 
vollständigen, gutgebauten Sätzen zu sprechen, und diese seine 
Bemühung ist meistens von gutem Erfolge gekrönt.« 

Auch nach andern Gesichtspunkten hin hatten die Lehrer 
und Kandidaten an den Schülern Beobachtungen anzustellen. 
Um hierbei ein möglichst treues Bild zu erhalten, mufsten die 
verschiedenen Kreise, in denen das Kind lebte, ins Auge gefafst 
werden, es mufste also das Kind in der Schule: während des 
Unterrichts , vor und nach demselben, aufserhalb der Schule : 
in seinem Benehmen auf der Strafse, im Garten und im Ver- 
kehr mit Lehrern und Genossen, endlich auch im häuslichen 
Leben beobachtet werden. Dia auf diese Weise gesammelten 
Beobachtungen wurden dann mit den oben erwähnten zu einem 
Schülerbild vereinigt. Die oft sehr ausführlichen Schülerbilder 
erfuhren in besonderen Konferenzen, den sog. »Scholastika,« 
eine eingehende Besprechung, und nach ihnen richteten sich 
dann die weiterhin an dem betreibenden Kinde notwendigen 
Erziehungsmafsregeln. Sittlich besonders gefährdete Knaben 
waren einer noch aufmerksameren Aufsicht seitens der Mitglieder 
des sog. »Seelsorgervereins« unterstellt. Dieser Verein ver- 
sammelte sich wöchentlich einmal, wobei die gemachten Be- 
obachtungen und Erfahrungen ausgetauscht wurden. Jedes Mit- 
glied hatte sich i bis 3 Knaben ausgewählt, die seiner beson- 
deren Seelsorge anvertraut waren. 

»Als Vorbedingung aller Wirksamkeit auf dem betretenen 
Boden stellte sich heraus ein möglichst genaues Kennenlernen 
der betreffenden Kinder, welches durch Beobachtung derselben 
in der Schule, auf der Strafse, dem Spielplatze, im elterlichen 
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Hause, durch Besprechung mit den übrigen Lehrern und über- 
haupt durch alle zweckdienlichen Mittel erreicht werden sollte. 
Als Mittel direkter Einwirkung wurde anerkannt zuerst der 
Einfluis des Seelsorgers auf die Familie. Er sollte diese regel- 
mäfsig, doch nicht immer in denselben Zeitintervallen und 
Stunden besuchen, sie aufmerksam machen auf die Gefahr, in 
welcher die Seelen ihrer Kinder schwebten, den erziehlichen 
Ernst in ihr beleben, ihre Gesinnung zu heben suchen. Als 
zweites Mittel wurde der persönliche Umgang des Seelsorgers 
mit dem ihm anvertrauten Kinde bezeichnet. Das Kind sollte 
in dem Seelsorger seinen Freund schätzen und lieben lernen, 
ihn öfters besuchen, Spaziergänge mit ihm machen dürfen usw.« 
(Bliedner, K. V. Stoy u. d. p. U.-S., S. 37.) 

Es leuchtet ein, welchen Segen diese vielseitigen Bemühun- 
gen für die Erziehung der Kinder mit sich bringen, dafs aber 
auch die auf Grund solch* eingehender Beobachtungen auf- 
gestellten Individualitätsbilder oft einen bedeutenden Umfang 
annehmen mufsten. Ein derartiges Schülerbild giebt Bliedner 
auf S. 313 u. f. seines oben schon öfters citierten Buches. Es 
sei hier im Auszug wiedergegeben: 

»O. Seh. ist geboren den ... 18 . . als der Sohn des 
Maurers Seh. Der Vater ist den ganzen Tag nicht zuhause. Die 
Mutter macht den Eindruck einer häuslichen, ordentlichen Frau. 
Das Häuschen, welches Familie Seh. bewohnt, ist klein, macht 
aber einen ganz netten Eindruck. Die Mutter teilte mir mit, 
dafs ihr Sohn als ganz kleines Kind die englische Krankheit 
gehabt habe, zufolge deren er sich physisch sehr langsam 
entwickele. . . Durch diese langsame physische Entwicklung 
ist seine geistige sehr beeinträchtigt worden. — Über dem 
Spielen vergifst er gewöhnlich seine Schularbeiten. Auf dem 
Schulwege braucht er meistens viele Zeit . ., wo ihm etwas 
Bemerkenswertes aufstölst, da bleibt er stehen und sieht sichs 
an. . . Dafs er für alle diese Dinge Interesse an den Tag legt, 
dafs er in den Strafsen stehen bleibt imd dem Treiben der 
Menschen zuschaut, kommt daher, dafs er nie aus seinen vier 
Pfählen herauskommt und von seinem abgelegenen Häuschen 
aus die Beschäftigung der Menschen nicht beobachten kann. 
Im Unterrichte zeigt sich Seh. sehr teilnahmlos. . . Das Lesen, das 
Auffassen von Wortbildern geschieht sehr langsam. Im Rechnen 
bin ich mit ihm sehr zufrieden. Er fafst die Aufgaben ziemlich 
rasch und sicher auf und vermag sie schnell und richtig zu 
lösen. Aber in allem bedarf es der Anregung. Am Singen 
nimmt er gern teil, obgleich er selbst weifs, dafs er stimmlicH 
gar nicht beanlagt ist. . . Eine biblische Geschichte, ein Ge- 
dichtchen oder ein Liedchen aufzunehmen, fällt ihm sehr schwer 
und dauert ziemlich lange Zeit. Die Reproduktion geht eben- 
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falls sehr langsam von statten. Das Neue, was an ihn heran- 
tritt, findet sehr wenig appercipierende Vorstellung, daher wohl 
auch seine Ausrede : Ich hatt's vergessen. Ein grofser Fehler, 
der seine geistige Entwicklung sehr hindert, ist seine über- 
triebene Ängstlichkeit. Sie entspringt aus dem Mangel an 
Selbstvertrauen. Seh. ist nicht zum Bewufstsein seiner Kraft 
gebracht worden, er traut sich sehr wenig zu. Zweierlei kann 
hieran schuld sein : i) Man hat ihm gleich von vornherein Aufgaben 
gestellt, die sein schwacher Geist nicht lösen konnte, und das 
öftere Miislingen führte zum Mifsmut und zur Verzagtheit, oder 
2) man hat ihm seine geistige Begrenztheit zu oft vor Augen 
gehalten und so seine Mutlosigkeit herbeigeführt. Der Fehler, 
den die Erziehung hier verschuldet, wird sich schwer wieder 
gut machen lassen. Seine Verzagtheit tritt aber auch noch auf 
andere Weise zutage. Er wagt es nicht, einem seiner Mitschüler 
entgegenzutreten; er läfst sich von ihnen leiten und zeigt sich 
ganz willenlos. . . Daraus erwächst für den Lehrer die Forde- 
rung, ihn ja recht in Schutz zu nehmen gegen die Willkür 
seiner Mitschüler und zu wachen über seinen Umgang, damit 
er nicht in schlechte Hände falle, die seine noch reine Seele 
verderben. — « 

Auch heute noch — unter dem Nachfolger Stoys, dem 
Professor Rein, — wird am pädagogischen Universitäts-Seminar 
in Jena ähnlich verfahren. Behufs Aufstellung eines Indivi- 
dualitätsbildes werden jedem Praktikanten zur ganz besondern 
Beachtung ein oder einige Knaben zugewiesen, mit deren 
Eltern er sich in Verbindung zu setzen hat, um einesteils die 
häuslichen Verhältnisse, in denen sie aufwachsen, näher kennen 
zu lernen, und andernteils sich über ihr Verhalten aufserhalb 
der Schule zu unterrichten. Die nach Ablauf eines Semesters 
gesammelten Beobachtungen werden dem Klassenlehrer über- 
geben, der sie aufbewahrt bis genügender Stoff vorliegt, aus 
denen ein Individualitätsbild zusammengestellt werden kann. 
Dasselbe steht dann dem in eine Klasse neu eintretenden Lehrer 
zur Verfügung, dem es somit erleichtert wird, die Eigentümlich- 
keiten eines jeden Knaben zu erfahren, nach denen er dessen 
individuelle Behandlung einzurichten hat. Ein aus solchen 
einzelnen Beobachtungen entstandenes Schülerbild ist im II. Heft 
des »Jenaer Seminar buchs« abgedruckt. Dasselbe ist ähnlich 
angelegt wie das oben mitgeteilte, nur noch ausführlicher — es 
umfafst über 10 Druckseiten. Ich beschränke mich deswegen 
darauf, den am Schlufs gegebenen zusammengefafsten Inhalt 
hier zu wiederholen: 

»N. N. ist ein mit guten Anlagen ausgestatteter, aber nur 
schwaches Interesse besitzender Knabe. Sein Äufseres erscheint 
vernachlässigt, sein ganzes Auftreten erinnert an den Phleg- 
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matiker. Eine hervorragende, die Annäherung an das Er- 
ziehungsziel und auch die Entstehung eines dem Unterrichtsziel 
entsprechenden Zustandes in hohem Mafse hindernde Eigen- 
schaft ist die auffallige Störrigkeit des Knaben, die ihre Er- 
klärung findet : i . in einem falschen und zwar zu hohen Selbst- 
gefühl und 2. in der mangelnden Autorität des Vaters. Wir 
müssen ihn lieb gewinnen wegen seines ehrlichen, wahrheits- 
liebenden Wesens und seiner Sparsamkeit.« — Schliefslich 
werden dann auch noch die notwendigen Erziehungsmafsregeln, 
und zwar nach den drei Seiten der Regierung, des Unterrichts 
und der Zucht hin festgestellt. 

Ahnliche Einrichtungen wie in Leipzig und Jena bestanden 
oder bestehen noch meines Wissens am Halberstädter Se- 
minar unter Kehr und am Weimarer Seminar unter 
Ranitzsch, ebenso an dem von Stoy gegründeten evan- 
gelischen Seminar zu Bielitz in Österreich-Schlesien. In 
seiner »Praxis des Volksschulunterrichts« giebt Kehr auf S. 65 
und 66 die Gesichtspunkte an, nach denen die Lehrseminaristen 
Schülercharakteristiken aufstellen mufsten, und in der »Gedenk- 
schrift zum 100 jährigen Bestehen des Weimarer Lehrerseminars« 
findet sich auf S. 89 u. f. ein ausgeführtes Individualitätsbild. 
Am »Zillerstift« in Leipzig, einer Bewahranstalt füj sittlich 
gefährdete Schulknaben, pflegt man ebenfalls noch das Erbe 
Zillers. In den veröffentlichten Jahresberichten, deren mir einer 
vom Jahre 1885 vorliegt, sind kurze Charakteristiken der die 
Anstalt besuchenden Knaben angegeben. Auch der verstorbene 
Dresdener Praktiker der Elementarklasse, der bekannte Wiede- 
mann, hat in seinem viel verbreiteten Buche »Lehrer der Kleinen« 
einen besonderen Abschnitt über »Schülercharakteristiken«, der 
bei Abfassung vorliegender Arbeit zum Teil berücksichtigt wor- 
den ist. — 

IL 
Wert der Individualitätsbilder. 

Es könnte unnötig und überflüssig erscheinen — nachdem 
so zahlreiche und zum Teil gewichtige Autoritäten sich dafür 
verwandt haben, — den Wert solcher Individualitätsbilder und 
damit ihre Notwendigkeit oder wenigstens ihre Existenzbe- 
rechtigung nachweisen zu wollen. Wenn es im folgenden 
dennoch versucht werden soll, so geht der Verfasser dabei von 
der Erwägung aus, dafs trotz allseitiger Anerkennung der päda- 
gogischen Gründe, welche für Anfertigung von Individualitäts- 
bildern sprechen, doch nur kleinere, meist herbart-zillersche 
Kreise die theoretischen Forderungen in die Praxis übertragen 
haben, d. h. wirkliche Individualitätsbilder von ihren Schülern 
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aufstellen. Wäre es Thatsache, dafs jeder Lehrer neben dem 
Tagebuche, der Versäumnisliste u. a. auch ein Individualitäten- 
buch führte, so wäre diese Arbeit allerdings umsonst ge- 
schrieben. Da dies aber meines Wissens keineswegs so allge- 
mein geschieht, wie es wohl wünschenswert wäre, so wagt es 
der Verfasser, eben jene Gründe, welche die Aufstellung von 
Individualitätsbildern verlangen, hier noch einmal im Zusammen- 
hange darzulegen. Wenn es ihm gelingen sollte, mit seinen 
Ausführungen auch weiteren Kreisen der Lehrerschaft Interesse 
für die gute Sache abzunötigen und sie von dem Werte der 
Individualitätsbilder soweit zu überzeugen, dafs sie sich zu ihrer 
Anfertigung entschlössen, so wäre der Zweck dieser Zeilen 
vollständig erreicht. 

Es sei hier zunächst der Bedeutung gedacht, welche die 
Individualitätsbilder für den Verfasser selbst gewinnen können. 
Wie oft kommt es nicht vor — es sei hier nur an den Fall er- 
innert, dafs ein Kind in eine Besserungsanstalt aufgenommen 
werden soll, — dafs vom Lehrer ein ausführliches Urteil über 
einen Schüler eingefordert wird. Da hat sicher schon mancher 
an sich selber die Erfahrung gemacht, dafs sich doch im Grunde 
genommen herzlich wenig über das betreffende Kind sagen 
lässt. Man bemüht sich, aus seinem Gedächtnisse alles auf den 
Schüler bezügliche Material hervorzuholen, das irgendwie ge- 
eignet erscheinen könnte, ein gewisses Licht auf sein inneres 
Wesen zu werfen, und kommt schliefslich doch zu der Er- 
kenntnis, dafs als Resultat aller Bemühungen nur ein in den 
allgemeinsten Redensarten sich bewegendes, nicht im geringsten 
individuell gefärbtes Charakterbild des Kindes sich ergeben 
hat. Ein solches aber, mufs man gestehen, befriedigt weder 
den Verfasser, noch vermag es dem, für welchen es bestimmt 
ist, zu genügen. Und ferner, da die einzelnen Vorfalle, welche 
das Urteil über das sittliche Verhalten eines Schülers be- 
stimmen, sich zum Teil im Gedächtnis verwischen oder einander 
verdrängen, namentlich wenn dabei ein etwas längerer Zeitraum 
in Betracht kommt, so kann sehr leicht da, wo der Lehrer sich 
einzig und allein auf sein Gedächtnis verläfst, ein solches Urteil 
an Richtigkeit und Wahrheit einbüfsen, weil dann meist das 
Verhalten des Schülers während der letzten Zeit den Ausschlag 
bei der Beurteilung giebt. Wenn es sich aber der Lehrer zur 
Regel gemacht hat, seine Schüler vom ersten Schultage an 
genau und nach allen Seiten hin zu beobachten und seine Er- 
fahrungen schriftlich zu fixieren, so wird es ihm sicher in den 
meisten Fällen möglich sein, ein umfassenderes, gründlicheres 
und auch richtigeres Urteil abzugeben. Und auch der Umstand 
ist nicht gering anzuschicken, dafs die Entwerfung solcher 
Schülerbilder den Lehrer nötigt, die gröfste Aufmerksamkeit auf 
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alle Äufserungen des kindlichen Geistes und Gemütes zu ver- 
wenden, mit der peinlichsten Gewissenhaftigkeit des Kindes inneres 
Wesen zu beobachten. Das mag freilich oft genug mit vieler 
Mühe für ihn verbunden sein, aber diese Mühe verschafft ihm 
auch eine gründliche Erkenntnis der kindlichen Natur, die ihm 
seine schwere Erzieherarbeit zu erleichtern im Stande ist; sie 
bereitet ihm gar manchmal eine reine Freude durch die Ent- 
deckung eines interessanten kindlichen Charakterzuges , der 
ihm sonst verborgen geblieben wäre; sie weckt und schärft 
sein psychologisches Urteil und ist für ihn die beste Schule 
für praktische Psychologie. 

Ihre Hauptbedeutung aber haben die Individualitätsbilder 
jedenfalls für den nachfolgenden Lehrer bei Übernahme neuer 
Schüler und für das charakterisierte Kind selbst. 

Bereits einleitend ist betont worden, welchen Wert ein 
ausführliches Bild von jedem neuübernommenen Schüler für 
den Lehrer haben mufs. Wie vieler Mühe und Zeit bedarf 
es schon, um nur allein die Namen der Neulinge zu merken, 
und wie geringfügig ist doch das im Vergleich zu der Arbeit, 
die Schüler ihrem Wesen noch soweit kennen zu lernen, als 
es für eine gesegnete Lehr- und Erziehungsthätigkeit not- 
wendig ist. Allerdings, jeglicher Bemühung und Beobachtung, 
die kindlichen Geister und Gemüter zu erforschen, wird der 
Lehrer durch die ihm übergebenen Schülerbilder nicht ent- 
hoben werden; auch soll nicht etwa verlangt werden, dafs 
er sich im Besitze derselben aller eigenen Meinung ent- 
schlagen und die von seinem Vorgänger niedergeschriebenen 
Charakteristiken als ein untrügliches, irrtumfreies Evangelium 
hinnehmen müsse. Aber dafs ihm dadurch das Kennen- 
lernen seiner Zöglinge nach ihrer inneren Natur ganz wesent- 
lich erleichtert wird, dürfte wohl kaum zu bestreiten sein. 
Wieviel Zeit geht nicht zu Anfang des neuen Schuljahres 
mit mancherlei Versuchen, die Eigenart der Schüler kennen 
zu lernen, um daran die Erziehung anzuknüpfen, verloren. 
Da wird doch sicherlich jeder Lehrer die ihm in Gestalt der 
Individualitätsbilder dargebotenen Erfahrungen seines Vor- 
gängers oder seiner Vorgänger dankbar hinnehmen und sich 
zu nutze machen. Auch dafs gerade in der ersten Zeit mancher 
Mifsgrifif gethan und manche verkehrte Mafsregel vom Erzieher 
ergrififen wird, das mufs wohl jeder zugeben, der Offenheit be- 
sitzt und nicht in pädagogischem Unfehlbarkeitsdünkel befangen 
ist. Nun ist zwar auch der Vorgänger, von dem die Schüler- 
bilder aufgestellt sind, ein Mensch und darum dem Irrtum 
unterworfen, immerhin aber werden seine Urteile über die 
Schüler, die er ein ganzes Jahr oder länger beobachtet hat, 
mehr Vertrauen auf Genauigkeit beanspruchen dürfen, als das 
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Urteil des neuen Lehrers nach kurzer, flüchtiger Bekanntschaft 
mit den Schülern. Der Befürchtung, dafs durch solche Schüler- 
bilder eine einmal gefafste irrtümliche Meinung über einen 
Schüler nun durch alle Klassen hindurch sich fortzupflanzen 
und unberechenbaren Schaden anzurichten vermöchte, kann ich 
nicht so weiten Spielraum gewähren. Im Gegenteil glaube ich, 
dafs durch die Individualitätsbilder, namentlich wenn sie durch 
mehrere Klassen fortgesetzt werden, der Irrtum möglichst aus- 
geschlossen ist oder wenigstens baldigst korrigiert wird. Selbst- 
verständlich aber ist, dafs, wie der Lehrer bei seinen eigenen 
Beobachtungen und Beurteilungen ganz objektiv verfahren mufs, 
er auch an die ihm übergebenen Schülerbilder, als an die Urteile 
seines Vorgängers über die Schüler, mit der gröfsten Objektivität 
herantreten und sie demgemäfs benutzen mufs. 

Aus obigem ergiebt sich ganz von selbst auch die Wichtig- 
keit, welche das aufgestellte Individualitätsbild für den durch 
dasselbe Charakterisierten besitzt. Dieselbe macht sich sowohl 
beim Unterrichte als auch bei der Erziehung geltend. 

Stockungen und Störungen im Bildungsgange des Schülers 
werden vermieden werden, da das Individualitätsbild genauer als 
jede Zensur dem Lehrer sagt, wie weit der Schüler in den ein- 
zelnen Unterrichtsfächern gefördert worden ist, sodass er den 
Lehrprozefs genau wieder an dem Punkte aufnehmen kann, wo 
er vom Vorgänger verlassen worden ist. Besonders wenn der 
Schüler in einzelnen Fächern zurückgeblieben ist, wird es dem 
nachfolgenden Lehrermöglich sein, das Versäumte manchmal mit 
wenig Mühe nachzuholen, sobald nur das Schülerbild ihn über 
die Ursachen des Zurückbleibens aufklärt. So wird der 
Forderung eines lückenlosen Fortschreitens im Unterricht mit 
Hilfe der Individualitätenbilder viel besser entsprochen werden 
können. Weiterhin erleichtert das Schülerbild dem Lehrer die 
stete Beachtung der geistigen Fähigkeiten oder Mängel des 
Kindes, sowie auch seiner etwaigen physischen Fehler, sagt 
ihm, wo ein häufigeres und deutlicheres Veranschaulichen, 
wo eine öftere Wiederholung derselben Vorstellungsmassen 
zwecks genauerer Reproduktion, wo eine gröfsere Geduld 
mit den unverschuldeten Schwächen des kindlichen Geistes 
von nöten oder wo eine Berücksichtigung gewisser körper- 
licher Gebrechen (Kurzsichtigkeit , Schwerhörigkeit , Stottern) 
am Platze ist. 

Kurzum, die Individualitätenbilder setzen den Lehrer in 
den Stand, den Schüler je nach seiner geistigen Kraft, in 
geeigneter Weise, ohne Unterbrechung weiter zu führen. 

Für noch gröfser erachte ich den Nutzen, den das Indi- 
vidualitätsbild dem Schüler für seine Erziehung leistet: Fehler 
und Versäumnisse im Gebiete des Unterrichts lassen sich im 
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weiteren Verlaufe desselben vielleicht noch verbessern und aus- 
gleichen, schwerlich aber wird man die Schäden und Mängel 
wieder beseitigen können, welche eine verkehrte Erziehung im 
Charakter des Zöglings verursacht. Gerade für die Erziehung 
des Schülers ist darum eine genaue Bekanntschaft des Erziehers 
mit dessen moralischen Eigenschaften, sowohl nach der guten 
wie nach der schlechten Seite hin unbedingtes Erfordernis. 
»Die Erziehungsmafsregeln lassen sich nur aus der Kenntnis 
der menschlichen Natur ableiten. « (Trapp, Versuch einer Päda- 
gogik.) Der Erzieher gleicht hier ganz dem Arzte: wie der 
verständige Arzt nicht nach flüchtigem Sehen, sondern erst nach 
eingehender Untersuchung des Kranken dessen Behandlung be- 
ginnt, wenn er nicht Gefahr laufen will, durch verkehrte Vor- 
schriften und Medikamente dem Patienten zu schaden, statt ihn 
zu heilen — so weifs auch der psychologisch gebildete Erzieher, 
dafs nur in einer eingehenden Kenntnis der kindlichen Cha- 
rakteranlage die alleinige Gewähr liegt, falsche Erziehungsmafs- 
regeln zu verhindern und die richtigen in rechter Weise und 
zur geeigneten Zeit anzuwenden, die Erziehung also gelingen 
zu lassen. 

Im Beginn seiner erziehlichen Wirksamkeit, wo ihm noch 
keinerlei eigene Beobachtungen zu Gebote stehen, würde der 
Erzieher meist nur versuchend und tastend vorgehen können. 
Dabei würde er einerseits den richtigen Zeitpunkt zu erziehe- 
rischem Eingriff gar manchmal versäumen, anderseits manchen 
Mifsgriff in der Behandlung des kindlichen Gemüts nicht ver- 
meiden können. Denn die Eigentümlichkeiten in dem Charakter 
des Zöglings liegen häufig nicht so offen zutage, dafs sie vom 
Erzieher sofort erkannt werden könnten ; Täuschungen und 
Irrtümer seinerseits sind daher keineswegs ausgeschlossen. Wie 
oft werden lobenswerte Züge der Kindesnatur, weil sie sich 
unter einem stillen, in sich gekehrten Wesen verbergen, vom 
Lehrer ganz und gar übersehen. Wie oft wird nicht für Träg- 
heit gehalten, was nur kindliche Unbehülflichkeit und Unfertig- 
keit, für Leichtsinn und Flatterhaftigkeit, was natürliche Leb- 
haftigkeit und leicht entzündliches Interesse am Neuen ist. Wie 
leicht rechnet der Lehrer es einem Kinde als Böswilligkeit an, 
was nur ein Ausflufs kindlicher Unbefangenheit ist, wie oft 
verkennt er die aufkeimende Selbständigkeit des Knaben und 
glaubt in ihr nur einen strafbaren Eigensinn erblicken zu müssen. 
Und wie die guten Charakteranlagen des Kindes der Kenntnis 
des Erziehers sich leicht entziehen oder von ihm für Fehler 
gehalten werden, so ist letzterer umgekehrt in der ersten Zeit 
der Bekanntschaft mit seinen neuen Schülern gar leicht geneigt, 
wirkliche Fehler derselben für Vorzüge anzusehen. Wenn er 
nun auf solche irrigen Voraussetzungen die Erziehung aufbauen 



26 S* Brinkmann 



wollte, so könnten naturgemäfs auch die angewandten Erziehungs- 
mafsregeln nur verkehrte sein. Eine falsche Behandlung aber 
ruft beim Schüler leicht Erbitterung und Trotz hervor und trägt 
so Keime von Fehlern in das kindliche Gemüt, die der Erzieher 
dann später mit Schrecken aufgehen sieht. Vielleicht — und 
das wäre noch der günstigste Fall — wird er bald von seinem 
Irrtum sich überzeugen und davon zurückkommen, ob er aber 
auch die durch die falschen erzieherischen Mafsnahmen verur- 
sachten Schäden wieder gut machen kann, ist oft sehr die Frage. 
Und wie, wenn sich die'' verkehrte Ansicht bei ihm festsetzen 
sollte ? — Hier sind die Individualitätsbilder sehr am Platze : sie 
lassen den Irrtum in der Beurteilung der Schüler gar nicht auf- 
kommen oder bieten doch in der Möglichkeit der gegenseitigen 
Vergleichung und Abwägung der verschiedenen Ansichten die 
Gewähr, dafs er möglichst frühzeitig entdeckt und gehoben 
wird. So verhüten also die Individualitätsbilder eine falsche 
erzieherische Behandlung der Schüler. 

Das ist die eine Seite der Sache, die andere ergiebt sich 
daraus von selbst. Die Schülerbilder geben dem neuen Lehrer 
Kenntnis von dem wahren Wesen des Kindes, die er sonst mit 
vieler Mühe und Zeit sich erst verschaffen müfste, und das 
setzt ihn in den Stand, gleich von Anfang an die richtigen, der 
Kindesnatur angemessenen Erziehungsmittel anzuwenden. Nichts 
würde die Erreichung des Erziehungsziels mehr hindern, als 
das Streben nach Uniformierung und Gleichmacherei auf diesem 
Gebiete. »Fast jeder Mensch erfordert eigene Mafsregeln, die 
ich ergreifen mufs, wenn ich seinem Herzen beikommen will. 
Der eine mufs gelind, der andere hart, der eine mit Furcht, 
der andere mit Liebe, der eine mit Vorstellungen, der andere 
mit Gewalt, der eine mit Strafen, der andere mit Belohnungen, 
der eine mit dieser, der andere mit jener Art von Strafen und 
Belohnungen gezogen werden. Dazu gehört unglaubliche Auf- 
merksamkeit, Sorgfalt, Geduld, Kinderliebe und — was das 
wichtigste ist — eine recht brüderliche Vereinbarung aller 
Lehrer, vermöge welcher alle nach einem Plane handeln, alle 
einander ihre Beobachtungen mitteilen und über jeden wichtigen 
Vorfall sich mit einander beratschlagen.« (Bahrdt, Rede zur 
Einweihung des Philanthropins zu Marschlins.) 

Der Wert und die Notwendigkeit der Individualitätsbilder 
gerade für die Erziehung kann nicht gut besser und eindring- 
licher nachgewiesen werden, als es der Philanthrop in diesen 
Worten thut. Denn woraus soll der neue Lehrer die Kenntnis 
aller für eine so individuelle Behandlung in Betracht kommen- 
den Umstände und Verhältnisse : der sittlichen Anlagen 
und Neigungen des Kindes, der Eigentümlichkeiten seines 
Temperamentes, der Schwächen und Fehler seines werdenden 
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Charakters für die erste Zeit seiner Erzieherthätigkeit an ihm 
anders schöpfen, als aus dem, was sein Vorgänger an Beobach- 
tungen und Erfahrungen ihm in den Individualitätsbildern über- 
liefert? Wo dem neuen Lehrer diese zur Verfügung gestellt 
werden, da kann er den neuen Schüler bei seinen guten Seiten 
sofort wieder erfassen und dieselben weiter pflegen; die etwaigen 
üblen Eigenschaften des Schülers können vom ersten Tage an 
fortgesetzt bekämpft, seinen unverschuldeten Schwächen kann 
gleich von Anfang an Rechnung getragen werden. So ver- 
hindern also die Individualitätsbilder nicht nur die Anwendung 
falscher Erziehungsmafsregeln, sondern sie ermöglichen auch den 
rechtzeitigen und angemessenen Gebrauch der richtigen. 

Hierzu kommt noch ein Drittes, was oben zum Teil schon 
angedeutet wurde. Indem eben die Individualitätenbilder den 
Lehrer über das Wesen des kindlichen Charakters aufklären, 
geben sie ihm die Möglichkeit an die Hand, seine eigene er- 
zieherische Thätigkeit am Zöglinge an die seines Vorgängers 
anzuschlielsen. Es erscheint so selbstverständlich und ist dabei 
doch von so unendlicher Wichtigkeit für eine erfolgreiche Er- 
ziehung, dafs der Nachfolger weiter baut auf dem Grunde, der 
ihm von seinem Vorgänger überliefert worden ist, und mit den 
Mitteln, die dieser ihm an die Hand giebt. Dadurch erhält die 
Erziehung ein einheitliches Gepräge, die Übelstände, welche 
mit dem jährlichen Wechsel der Lehrpersönlichkeit nun einmal 
naturgemäfs verbunden sind, werden wenigstens in etwas aus- 
geglichen und die einzelnen erzieherischen Mafsnahmen gewinnen 
an Stetigkeit und Nachhaltigkeit. Das aber ist für die beab- 
sichtigte Wirkung der letzteren von nicht zu unterschätzender 
Bedeutung. Viele Erziehungsmafsregeln erweisen sich erst dann 
wirksam, wenn sie in ununterbrochener, fortdauernder Wieder- 
holung immer und immer wieder angewandt werden, und nichts 
kann der Erziehung mehr schaden, als ein häufiger Wechsel in 
den Erziehungsmitteln. Konsequenz wird mit Recht für eine 
der notwendigsten Tugenden des Erziehers angesehen, zu ihrer 
steten Anwendung aber dürfte sowohl der einzelne Lehrer als 
auch die Gesamtheit der an einem Kinde arbeitenden Erzieher 
durch nichts mehr genötigt werden, als durch die vorhandenen 
Individualitätsbilder, sobald sie nur in rechter, verständiger 
Weise benutzt werden. 

Namentlich im Interesse der Erziehung gewinnt das Indi- 
vidualitätsbild auch für die Eltern einen gewissen Wert. Die 
üblichen Zififerzensuren sagen ihnen zwar, wenn es bei ihrem 
Kinde in diesem oder jenem Fache fehlt oder wenn der Fleifs 
zu wünschen übrig läfst, und es ist ihnen dann die Möglichkeit 
gegeben, in irgend welcher Weise das Ihre zur Abhilfe beizu- 
tragen. Ein Zusammenarbeiten von Haus und Schule auf dem 
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Gebiete der Erziehung aber vermögen die Ziflferzensuren nicht 
oder fast nicht anzuregen und zu unterhalten. Es wird daher 
manchen Eltern, die es mit der Erziehung der Kinder ernst 
meinen, nicht unerwünscht sein, wenn ihnen einmal Gelegenheit 
geboten wird, einen Einblick in die Charakteristik ihrer Spröfs- 
linge zu nehmen, sich darüber zu unterrichten, wie die Schule 
über dieselben denkt und urteilt. Häufig erscheinen ja die 
Eltern selbst in der Schule, um sich über ihre Kleinen zu er- 
kundigen; wo dies aber nicht geschieht, könnte ihnen der Lehrer 
vielleicht in der Weise entgegenkommen, dafs er auf der Zen- 
sur von der Rubrik »Bemerkungen« einen ausgiebigeren Ge- 
brauch macht, als dies bis jetzt wohl zu geschehen pflegt. In 
wichtigen Fällen bietet sich ferner die briefliche Benachrichti- 
gung als geeignetes Mittel dar. Es möchte sich namentlich 
empfehlen, von in der Kindesnatur aufkeimenden Fehlern den 
Eltern auf diese Weise Kenntnis zu geben, um zur Bekämpfung 
derselben des Hauses Mithilfe zu gewinnen. Vielleicht wird 
auch ein kurzer Hinweis darauf, wie dem betreffenden Fehler 
am besten entgegen gearbeitet werde, willkommen, mitunter 
sogar notwendig sein. 

Es könnte mir hier der Einwurf gemacht werden, dafs das 
JJaus, welches unsere Kinder den gröfsten Teil des Tages über 
beherbergt und beobachtet, auch am besten über ihre guten 
und schlimmen Seiten orientiert sein müfste. Das ist nun ein- 
mal bei den häuslichen Verhältnissen derjenigen Kinder, die 
den ärmeren Kreisen angehören, nicht immer in dem Mafse 
der Fall, als man für gewöhnlich anzunehmen geneigt ist, weil 
da Vater und Mutter durch die Arbeit ihren Kindern oft den 
ganzen Tag entzogen werden, und weil auch diesen Eltern in- 
folge ihrer mangelnden Bildung meist die allernotwendigste 
psychologische Einsicht abgeht. Zum andern aber macht man 
gar häufig die Erfahrung, dafs Eltern nur zu leicht bereit sind, 
ihre Kinder für besser zu halten, als sie in Wirklichkeit sind, 
ihnen beileibe nicht zuzutrauen, dafs sie diesen oder jenen 
schlechten Streich begangen haben könnten. In solchen Fällen 
wird alle Schuld meist auf den oder die »andern« geschoben, 
während der eigene Spröfsling als die verkörperte Unschuld 
hingestellt zu werden pflegt. Da wird denn der Lehrer aus 
dem Individualitätsbilde, in das schon seine Vorgänger ihre 
Erfahrungen niedergelegt haben, gar manchmal sich Rat erholen 
und auf diese Weise vielleicht schneller zu einer gerechten 
Entscheidung gelangen können. Die Eltern aber werden, wenn 
ihnen das übereinstimmende Urteil mehrerer Lehrer entgegen- 
gehalten werden kann, sich wohl oder übel eine Korrektur ihrer 
eigenen Ansicht über ihr Kind gefallen lassen müssen und 
dann sicherlich eine richtigere Erkenntnis seines Wesens mit 
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heimnehmen , welche es ihnen ermöglicht, besser als vorher 
an der Erziehung desselben mitzuwirken, während sie früher 
vielleicht teilnahmlos zusahen oder gar hindernd eingriffen. 
Der Segen wird natürlich immer wieder auf das Kind zurück- 
fallen. 

Zuweilen kann sogar der Fall eintreten, dafs die Charakte- 
ristik eines Schülers für dessen Mitschüler von Bedeutung wird. 
Nicht selten ist man beispielsweise genötigt, bei irgend welchem 
Vergehen eines Schülers sich des Zeugnisses seiner Mitschüler 
zu bedienen. Da wird man nun einem Kinde, dessen Indi- 
vidualitätsbild das Prädikat »lügnerisch« enthält, von vornherein 
nichl insoweit Glauben schenken, dafs man aus seinem Zeugnis 
ein bestimmendes Urteil ableiten könnte ; oder man wird ander- 
seits ein Kind, von dem die vorigen Lehrer nur Gutes zu be- 
richten wissen, auf das Zeugnis seiner Mitschüler hin nicht 
ohne weiteres, sondern erst nach gewissenhaftester Prüfung ver- 
urteilen. 

Die allergröfste Vorsicht aber ist geboten, wenn man, wie 
dies wohl auch empfohlen wird, das Individualitätsbild in solchen 
Fällen mitreden lassen will, wo ein Vergehen eines Schülers 
die richterliche Ahndung erfahren soll. Wenn der Lehrer — 
solange das Kind die Schule noch besucht, — in die Lage 
kommt, vor Gericht ein Zeugnis über dasselbe abgeben zu 
müssen, so kann und wird er ja wohl auf das Schülerbild Bezug 
nehmen. Ja, es dürfte gar manchmal angebracht sein, wenn 
man bei Aburteilung jugendlicher Gesetzesübertreter der Stimme 
des erfahrenen Erziehers Gehör schenken wollte. Ich bin über- 
zeugt, dafs hierbei sein auf langjährige Beobachtung gegründetes 
Gutachten nicht ungehört verhallen, sondern bei Fällung des 
Urteils Berücksichtigung finden würde. Denn wie der Richter 
stets mildernde oder erschwerende Umstände mitsprechen läfst, 
so könnte das auch hier geschehen, ohne der strengen Ge- 
rechtigkeitsidee irgendwie zu nahe zu treten. 

Bedenklicher aber erscheint es mir, wenn man im späteren 
Leben des Schülers auf das während seiner Schulzeit niederge- 
schriebene Individualitätsbild zurückgreifen wollte , um be- 
stimmende Schlüsse daraus zu ziehen. Dafs es in vielen Fällen 
interessant wäre, bei Aburteilung irgend eines Verbrechers die 
Meinung der Schule, seiner früheren Lehrer über ihn zu hören^ 
dafs dieselbe manchmal ein klärendes Licht über die That 
zu verbreiten imstande wäre, soll nicht geleugnet werden ; und 
es ist ja auch Thatsache, dafs man bei derlei Gelegenheiten 
unwillkürlich danach fragt, wie sich der Missethäter in der 
Schule betragen hat. Doch darf dabei nicht vergessen werden^ 
dafs schon während der Schulzeit und noch vielmehr nach der- 
selben Faktoren bei der Erziehung des Menschen mitsprechen^ 
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ja den alleinigen und ausschliefslichen Einflufs auf dieselbe ge- 
winnen, über welche dem Lehrer keinerlei Machtbefugnis zu- 
steht und die er zumeist gar nicht einmal kennt, die aber 
oftmals auf den Charakter so bestimmend und verändernd ein- 
zuwirken vermögen, dafs man in dem fertigen Manne das 
frühere Kind nicht wiedererkennt. Auch ist zu fürchten, dafs 
sich die Schule damit eine lästige Rute aufbürden würde, wenn 
sie darauf dringen wollte, ihr Urteil über die einzelnen Gtsetzes- 
übertreter geltend zu machen. Man würde bald — mehr noch, 
als es jetzt schon geschieht — sie dafür verantwortlich machen, 
was in der Welt an Schlechtigkeiten tagtäglich sich zuträgt. 
»Was der Schüler in der Schule ist, wie er sich da giebt und 
verhält, läfst keinen sicheren Schlufs auf die Zeit nach seinem 
Austritte aus der Schule zu. Gar manche Schüler gelten für 
dumm und ungeschickt, die sich im späteren Leben als sehr 
verständige und geschickte Menschen ausweisen, und gar mancher 
Schüler, dessen sittliches Verhalten dem Lehrer grosse Not, 
ja Kummer machte, zeichnet sich später durch sittliche Tüchtig- 
keit aus, wie auch das Gegenteil oft genug eintritt. Was ein 
Schüler in der Schule sündigt, werde in der Schule abgethan 
und begraben, aber nicht durchs ganze Leben ihm nachge- 
tragen.« (Gräfe, Die deutsche Volksschule. S. 702.) Und wenn 
man diesem letzten Satze auch nicht ohne jede Einschränkung 
beipflichten will, so sollte der Lehrer doch in solchen Fällen mit 
der Abgabe seines Urteils äufserst vorsichtig sein. 

Endlich aber sei noch einer Bedeutung gedacht, welche 
die Schülerbilder für die aus der Schule ins Leben tretenden 
Kinder, namentlich für die Knaben haben können. Schon 
lange Zeit vor dem bedeutungsvollen Tage der Konfirmation 
bewegt die Herzen der sorgenden Eltern die bange Frage: 
»Was soll der Junge werden?« Und wie mancher MifsgrifT in 
der Wahl des Berufes würde vermieden werden, wenn man 
immer die Individualität des betreffenden Kindes, wie sie, aus 
achtjähriger genauer und vielseitiger Beobachtung hervorge- 
wachsen, in den Schülerbildern ausgesprochen daliegt, berück- 
sichtigt hätte. Wie oft lassen die Eltern alles andere, nicht 
zuletzt auch ihre liebe Eitelkeit in dieser Sache mitsprechen 
und drängen das Kind in einen Beruf hinein, zu dem es absolut 
keine Neigung und Fähigkeit verspürt. Wie oft aber auch 
möchten wohl die Eltern ihren Knaben einen seinen Neigungen 
und Fähigkeiten entsprechenden Beruf ergreifen lassen, wenn 
sie sich nur über dieselben immer vollständig klar wären. 
Jedenfalls könnte hier das vorhandene Individualitätsbild zu 
Rate gezogen werden. Es könnte Auskunft darüber geben, 
für welche Art von Beschäftigung der betreffende Knabe wohl 
geeignet erscheine : ob er für gewisse technische Fertigkeiten 
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(Schreiben, Zeichnen) Befähigung oder besonderen Sinn an den 
Tag legte; ob er musikalische Anlagen verriet; ob er im 
Rechnen das leistete, was sein späterer Beruf darin von ihm 
verlangen wird ; ob seine Kenntnisse und sein Fleifs ihn zu 
einem Berufe befähigen, der ein gewisses Mafs von Bildung 
erheischt usw. Und wenn auch der Lehrer aus dem Indi- 
vidualitätsbilde nicht für jeden Schüler den künftigen Stand 
ganz im speziellen vorzeichnen kann, so vermag er doch 
sicherlich auf Grund der von sämtlichen Lehrern niederge- 
schriebenen Erfahrungen an dem Knaben den Eltern beachtens- 
werte Ratschläge zu erteilen, die das Elternhaus gewifs nicht 
abweisen, sondern in den meisten Fällen dankbar hinnehmen 
wird. 



III. 
Inhalt der Individualitätsbilder. 

Es ist bereits oben in Kürze gesagt, was ein Individualitäts- 
bild enthalten soll oder worauf sich die Beobachtungen, welche 
der Lehrer für die Charakteristik seiner Schüler anstellen will, 
zu erstrecken haben. Nunmehr sei des näheren darauf ein- 
gegangen. 

Einen nicht geringen Teil dieser Beobachtungen nimmt das 
Elternhaus, die Familie für sich in Anspruch. Das Haus hat 
ja schon sechs Jahre lang allein an dem Kinde gearbeitet, wenn 
dasselbe in die Schule eintritt, und es wirkt und schafft noch 
täglich an ihm, bald mehr, bald weniger als dem Erzieher lieb 
ist. Da ist es von ganz wesentlicher Bedeutung für ihn, wenn 
er die häuslichen Verhältnisse seiner anvertrauten Schar soviel 
als möglich zu überschauen vermag. 

Dazu gehört, dafs er weifs, in welchen Vermögensverhält- 
nissen sich die Eltern seines Schülers befinden, ob es ihnen 
leicht oder schwer fällt, den Anforderungen, welche die Schule 
in bezug auf Anschaffung von Büchern und andern Lehrmitteln 
an sie stellt, zu genügen ; ob das Kind unter Verhältnissen 
aufgewachsen ist, in denen Not und Sorge unbekannte oder in 
denen sie tägliche Gäste waren. In wieweit z. B. der Mangel 
an Nahrung auf die geistige Regsamkeit eines Kindes Einflufs 
ausüben kann, davon weifs ja gerade der Lehrer der Volks- 
schule, welche die ärmsten Elemente des Volkes aufnimmt, oft 
genug zu berichten. Selbst Vergehungen seitens der Schüler — 
ich denke hier vor allem an Diebstähle von Nahrungsmitteln, 
des Frühstücks der Mitschüler u. dergl. — finden häufig ihre 
Erklärung und eine gewisse Entschuldigung in den ärmlichen 
Verhältnissen des Hauses. Auch die sozialen Kämpfe der 
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Gegenwart werfen ihre Schatten mitunter in die Schulstube, 
und Neid und Mifsgunst der Armen gegen die vom Glücke 
mehr Begünstigten zeigen sich zuweilen auch im Benehmen der 
Kinder gegen einander. 

Die Vermögensverhältnisse einer Familie sind vielfach ab- 
hängig oder beeinflufst von der Anzahl der Familienglieder. 
Gerade in den ärmsten Volksschichten trifft man oftmals die 
kinderreichsten Familien, denen dann die Armut doppelt fühl- 
bar wird. Da kann dann das einzelne Kind gar nicht die nötige 
körperliche Pflege, die geistige Anregung und Unterstützung 
finden, deren es bedarf; es ist sich oft den ganzen Tag selbst 
überlassen oder wird gar noch soweit von den Eltern in An- 
spruch genommen, dafs der Schulbesuch und die Hausaufgaben 
darunter leiden. Anderseits wieder können beim Vorhandensein 
mehrerer Kinder die älteren Geschwister ihren jüngeren behilf- 
lich sein. 

Im Zusammenhange mit der Vermögenslage der Familie 
stehen ferner die Wohnungs Verhältnisse, und auch diese können 
auf das Verhalten des Kindes einen gewissen Einfiufs gewinnen. 
Ob dem Kinde genügend Raum und Licht bei Anfertigung 
seiner häuslichen Arbeiten zur Verfügung steht, oder ob es 
auch an dem bescheidensten Plätzchen dazu fehlt; ob es in ge- 
sunden, luftigen Räumen die schulfreie Zeit verbringt, oder ob 
die ganze Familie auf ein einziges niedriges und dumpfiges 
Zimmer zusammengedrängt ist: all' das ist nicht ohne Be- 
deutung. Jenes mufs bei Beurteilung des kindlichen Fleifses 
Berücksichtigung finden, dieses wird die gesundheitliche und 
damit indirekt auch die geistige Beschaffenheit des Kindes be- 
einflussen. 

Fernerhin ist nicht aufser acht zu lassen, ob und wie lange 
sein Beruf den Vater vom Hause fern hält, ob er Zeit hat, sich 
der Erziehung seines Kindes zu widmen, oder ob ihn seine 
Arbeit den ganzen Tag über seiner Familie entführt und dem- 
nach von einer Mitwirkung seinerseits an der Erziehung kaum 
die Rede sein kann. Jenes vor einiger Zeit von den Zeitungen 
verbreitete Geschichtchen, nach welchem ein von seinem Vater 
bestrafter Knabe schreiend zur Mutter läuft und auf deren 
Frage, wer ihn geschlagen habe, antwortet: »Der Mann, der 
Sonntags immer mit uns ifst ! « — läfst mit grausiger Offenheit 
erkennen, wie weit oft die heutigen Arbeitsverhältnisse in das 
Familienleben störend eingreifen. Und wo die Armut oder 
andere Umstände auch die Mutter zwingen, dem Erwerbe nach- 
zugehen, da lockert sich vollends jegliches Band, das die Familie 
zusammenhielt, und die Arbeit der Schule wird immer schwieriger 
und mühevoller. Will sie derselben gerecht werden, so mufs 
sie alle die erwähnten Verhältnisse in Rücksicht ziehen. 
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Weiterhin kann es von Bedeutung für die Erziehung des 
Kindes sein, welche Bildung seine Eltern besitzen. Denn dafs 
dieselbe sich nicht immer nach dem väterlichen Geldbeutel 
richtet, braucht wohl kaum noch betont zu werden. Ebenso- 
wenig wie in den Palästen der Reichen überall die Bildung 
daheim ist. wird man in den Hütten der Armut stets voll- 
ständigen Mangel derselben voraussetzen dürfen. Schon in- 
sofern kann die Kenntnis des elterlichen Bildungsgrades für 
den Lehrer von einer gewissen Bedeutung werden, als sie ihn 
im Verkehr mit dem Elternhause vor mancher Unannehmlich- 
keit zu bewahren vermag. Ferner aber läfst diese Kenntnis 
einen Schlufs auf das Benehmen des Kindes zu, während um- 
gekehrt gewisse Erscheinungen in dem Betragen des letzteren 
ihre Erklärung in dem Bildungsstande des Elternhauses finden. 
Wo sich beispielsweise an einem Kinde Roheit in Sprache und 
Gebahren zeigt, da dürfte in erster Linie das Haus dafür ver- 
antwortlich zu machen sein; und wo ein Kind durch anständiges, 
gesittetes Wesen sich auszeichnet, da sollte man dies nicht 
ohne weiteres ihm, sondern zur gröfseren Hälfte dem segens- 
vollen Einflufs des gebildeten Elternpaares zu gute rechnen. 
Was in dem einen Falle nicht eigenes Verschulden, das ist im 
andern nicht eigenes Verdienst, und demgemäfs wird sich auch 
der jedesmalige Mafsstab der Beurteilung zu ändern haben. 

Abhängig von ihrer Bildung ist häufig — jedoch nicht 
immer — das Interesse, welches die Eltern an der Schule 
und ihrer Arbeit nehmen. Eltern, welche von dem Werte 
einer guten Bildung und Erziehung überzeugt sind, werden 
sicherlich alles daran wenden, auch ihren Kindern eine solche 
zuteil werden zu lassen, während da, wo dieselbe in geringem 
Ansehen steht, die Arbeit des Lehrers keine Würdigung und 
noch viel weniger Unterstützung erfährt. Während man auf 
der einen Seite freudig anerkennt, dafs man seinen Kindern 
kein besseres Erbteil hinterlassen könne als eine gute Erziehung, 
ist man in andern Kreisen froh, wenn die Schule ihre Zöglinge 
entlassen mufs, damit man sie dem Erwerbsleben zuführen 
kann. Manche Eltern suchen dann und wann Gelegenheit, mit 
dem Lehrer Rücksprache zu nehmen, kommen selber in die 
Schule, um sich zu erkundigen, wie es mit ihrem Kinde gehe, 
ob es Fortschritte mache, ob der Lehrer mit ihm zufrieden 
sei usw.; andere wieder verraten auch nicht das geringste In- 
teresse für die Schule, sehen dieselbe wohl gar als eine recht 
lästige Einrichtung an. In dem einen Hause findet das Kind 
Unterstützung bei seinen Schularbeiten, in dem andern wird 
ihm zur Anfertigung derselben weder Zeit noch Raum gegönnt. 
Wie wichtig sind alle diese Verhältnisse für eine gerechte Be- 
urteilung des Fleifses und der Leistungen eines Schülers 
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und wie notwendig darum die Kenntnis derselben für den 
Lehrer. 

Ferner sollte der Lehrer auch die Charaktereigenschaften 
der Eltern seines Zöglings in den Kreis seiner Beobachtungen 
ziehen, und es ist namentlich die Verschiedenheit zwischen dem 
väterlichen und mütterlichen Charakter und die Einwirkung 
beider auf das Kind für eine erfolgreiche Thätigkeit des Er- 
ziehers nicht belanglos. Ganz anders beispielsweise wird ein 
Kind zu behandeln sein, dessen Vater äufserst streng ist, als 
ein anderes, welches von seinen Eltern verwöhnt und verzogen 
wird, das bei irgendwelchen Vorkommnissen bei ihnen Rück- 
halt findet. Namentlich die Mutter ist ja nur zu häufig geneigt, 
ihren Liebling bei jeder Gelegenheit in Schutz zu nehmen, 
seine Unarten dem Vater gegenüber zu verheimlichen oder gar 
dieselben mit mütterlichem Stolze als Grofsthaten und als ein 
Ausflufs kindlicher Schlauheit zu erklären. »Überschätzung der 
Kinder — sagt Jean Paul — wird Müttern noch dadurch leicht, 
weil sie nahe genug an der Entfaltung ihrer Seelen stehen, um 
jedes Blatt aufzuzählen, eine allgemein menschliche Entwick- 
lung für eine besondere, individuelle nehmen und daraus auf 
ein oder ein paar Wunder schliefsen.c Hierbei spielt — neben- 
bei bemerkt — auch manchmal der Umstand eine nicht unbe- 
deutende Rolle, dafs das betreffende Kind, das »einzige« seiner 
Eltern oder das sog. »Goldsöhnchen und Nesthäkchen« ist. 

Endlich ist es für den Lehrer und Erzieher von Bedeutung 
zu wissen, wie es mit den Eltern seiner Schüler im Punkte 
der Moral bestellt ist. Sind doch hierin die Eltern dem Kinde 
das erste und darum auch das wirkungsvollste Vorbild. Brave, 
rechtschaffene, fieifsige Eltern wirken auch die gleichen Eigen- 
schaften bei ihren Kindern. Wo aber in einer Familie die ent- 
gegengesetzten Eigenschaften herrschen, da wird sich der ent- 
sittlichende Einfiufs auch im Betragen des Schülers bemerkbar 
machen. Und gerade in solchen Fällen wird es für den Er- 
zieher wertvoll sein, wenn er in die häuslichen Verhältnisse 
einen gewissen Einblick gewonnen hat. Denn hier steckt die 
Wurzel von so manchem moralischen Fehler seines Zöglings, 
hier wird der Lehrer die Erklärung für dessen ganzes sittliches 
Verhalten suchen müssen. Wüfste er nur manchmal, in welch' 
traurigen Verhältnissen ein Kind daheim aufwächst, wie Roheit 
und Gemeinheit es von Jugend auf umgeben, wie das Laster 
der ständige Gast seines Hauses ist, der Lehrer würde ein 
solch' armes Kind eher bedauern und sein Verhalten bis zu 
einem gewissen Grade entschuldigen, als ihm mit herbem Tadel 
und harter Strafe begegnen. Derartige Kinder bedürfen 
doppelter Sorgfalt von selten des Erziehers, wenn es gelingen 
soll, sie dem verderblichen Einfiufs solch' schrecklicher Zustände 
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ZU entreifsen und den hervortretenden moralischen Defekten 
erfolgreich zu begegnen. Dazu aber ist die Kenntnis dieser 
Verhältnisse das erste Erfordernis, und eben darum bean- 
spruchen sie in den Individualitätenbildern eine hervorragende 
Stelle. — 

Den Einwand, wie es dem Lehrer möglich, sich eine solch' 
genaue Kenntnis der häuslichen Verhältnisse seiner 60 bis 70 
oder gar noch mehr Schüler zu verschaffen, übergehe ich zu- 
nächst und wende mich dem Hauptgegenstande der Beobach- 
tungen des Erziehers, dem Kinde selbst zu. 

Die im Laufe der Zeit am Schüler angestellten Beobach- 
tungen sind schliefslich das Wichtigste der Individualitätsbilder. 
Es dürfte sich auch hier wieder empfehlen, dieselben nach be- 
stimmten Gesichtspunkten hin anzustellen. 

Da ist es in erster Linie der Körper, sind es die körper- 
lichen, speziell gesundheitlichen Verhältnisse, welche die Be- 
obachtung des Lehrers beanspruchen. Er sieht es dem Kinde 
meist schon auf den ersten Blick an und wird es durch Fragen 
bei den Eltern leicht genauer erfahren können, ob ein Kind 
kränklich oder schwächlich ist, ob es früher an irgend einer 
Krankheit gelitten und an den Folgen derselben vielleicht noch 
zu tragen hat. Ferner wird er sich zu vergewissern suchen, 
ob dem Kinde ein bestimmter körperlicher Fehler anhaftet, der 
in gewissen Unterrichtsfächern eine besondere Berücksichtigung 
verlangt : ob es kurzsichtig oder schwerhörig ist, ob es stottert 
oder sonst wie an einem Sprach- oder andern Gebrechen 
leidet. 

Zur Beobachtung der körperlichen mufs dann diejenige der 
geistigen Verhältnisse des Kindes hinzukommen. Sie hat sich 
zu erstrecken auf seine Beanlagung, auf die Art seiner geistigen 
Entwicklung und auf seine Leistungen in den einzelnen Unter- 
richtsfächern. 

Das ist ja einer der ersten Erfahrungen, die jeder Lehrer 
täglich von neuem machen mufs, dafs die Gaben und Fähig- 
keiten des Geistes so sehr verschieden unter den einzelnen 
Kindern verteilt sind, und er sieht sich bei seiner Thätigkeit 
in jedem Augenblicke genötigt, darauf Rücksicht zu nehmen. 
Das eine Kind ist mit einer guten Fassungskraft begabt, bei 
dem andern bedarf es einer immer erneuten Veranschaulichung, 
um ihm etwas zum Verständnis zu bringen ; das eine fafst klar 
und mit reinlicher Unterscheidung der einzelnen Vorstellungen 
^uf, bei dem andern verwirren sich die einzelnen Wahr- 
nehmungen sehr leicht und werden zu unklaren, unfertigen Be- 
griffen verarbeitet; hier finden wir die Gabe, irgend einen Stoff 
leicht auswendig zu lernen und schnell und sicher wieder- 
zugeben, aber es fehlt die Kraft, ihn lange im Gedächtnis zu 
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bewahren, — daneben begegnen uns schwerfällige Naturen, 
denen das Lernen Schwierigkeiten bereitet, die das einmal Auf- 
genommene aber im Gedächtnisse festhalten ; auf der einen Seite 
zeigt sich das lebhafteste Interesse am Unterrichte, ein eifriges 
Mitarbeiten, hohe Freude, wenn das Richtige getroffen oder 
wenn gar selbst etwas gefunden ist, — auf der andern voll- 
ständiger Mangel an geistiger Regsamkeit und gänzliche Gleich- 
giltigkeit gegen das, was der Lehrer sagt; hier ein unverkenn- 
bares Talent und eine ausgeprägte Vorliebe für technische 
Fertigkeiten, dort vollständige Ungeschicklichkeit und nicht das 
geringste Interesse für dieselben usw. Zahlreich liefsen sich 
solche Gegensätze feststellen, zwischen denen noch eine Menge 
Zwischenstufen aufzufinden wären. Wichtig für den Lehrer 
aber ist, diese verschiedenen Erscheinungen kennen zu lernen 
und für seine Arbeit an den Kindern zu berücksichtigen. 

Weiterhin wird der Lehrer die Erfahrung machen, dafs 
Kinder in intellektueller Beziehung sich im Laufe der Zeit viel- 
fach verändern, dafs ihr geistiger Entwicklungsgang bald einen 
schnellen, bald einen langsameren Verlauf nimmt, manchmal 
wohl gar einem vollständigen Stillstand zu unterliegen scheint. 
Auch diese verschiedenen Phasen in der geistigen Entwicklung 
des Kindes beanspruchen die Aufmerksamkeit des Erziehers 
und verdienen es, dafs er in den Individualitätsbildern von ihnen 
Notiz nimmt. Dafs er dabei häufig die Beobachtung machen 
mufs, wie das geistige Wachstum vom physischen in gewissem 
Mafse abhängig ist, wird ihm kaum auffallend erscheinen. Wa 
der Körper durch Krankheit in seinem Entwicklungsgange 
zurückgehalten wird, da kann auch die geistige Entwicklung 
vielfach nicht den normalen Verlauf nehmen. Daher kommt 
es dann, dafs Schüler sich in intellektueller Beziehung manch- 
mal ganz anders entwickeln, als man erwartet hat. Wie viele 
Schüler erfüllen die Hoffnungen nicht, die man anfangs in sie 
gesetzt hatte, während anderseits Kinder, welche bei den ersten 
Schritten mit den gröfsten Schwierigkeiten zu kämpfen hatten, 
später dem Lehrer Freude bereiten oder wenigstens ganz be- 
friedigende Leistungen aufweisen. Auch das dürfte zu beachten 
sein, dafs oftmals selbst bei den besten Kindern Perioden der 
geistigen Ermattung und Erschlaffung eintreten, deren Ursachen 
nicht immer erkannt werden. 

Ferner sollen auch die Leistungen des Schülers in den 
einzelnen Unterrichtsfächern einer aufmerksamen Beobachtung 
unterworfen werden. Es geschieht dies ja schon zum Zwecke 
der Aufstellung der üblichen Zensuren. Die Beurteilung der 
Leistungen eines Schülers, wie sie in den Individualitätenbildern 
Platz finden soll, darf nun aber nicht etwa in einer Ziffer, auch 
möglichst nicht in eine der ziemlich unbestimmten Bezeich- 
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nungen: »sehr gut, gut, usw.« zusammengefafst werden, sondern 
soll ein mehr individuelles Gepräge tragen. Da soll es bei- 
spielsweise von einem Kinde heifsen: Besitzt grofse Gewandt- 
heit und eine gewisse Selbständigkeit im Ausdrucke, verrät aber 
in der häufigen Verwechslung von »mir« und »mich« seine Vater- 
stadt; oder: Die Unterscheidung zwischen harten und weichen 
Lauten geht ihm vollständig ab, weshalb er bei orthographischen 
Diktaten stets die meisten Fehler schreibt ; oder : Das Rechnen 
macht ihm vor allem deshalb noch grofse Schwierigkeiten, weil 
ihn sein Gedächtnis beim Merken der Zahlen oft im Stich läfst; 
oder: Zeigt für Geographie grofse Vorliebe, namentlich hegt 
er für Schilderungen fremder Sitten und Gebräuche ein hohes 
Interesse; oder: Zeichnet sich vor vielen andern durch eine 
gute Beobachtungsgabe aus, die ihm namentlich im naturkund- 
lichen Unterrichte sehr zu statten kommt; oder: Sein grofses 
Talent für Zeichnen offenbart sich besonders bei der sorgfältigen 
und schönen Anfertigung von Karten, u. dergl. 

Schliefslich bietet sich dem Lehrer das weite Feld des 
Sittlichen für die Anstellung von Beobachtungen am Schüler 
dar. Die Emporbildung des Zöglings zum sittlich-religiösen 
Charakter ist schon eingangs als Hauptaufgabe aller Erziehung 
hingestellt, und zur Erreichung dieses Zieles erscheint das ge- 
naue Achtgeben auf die sittlichen Regungen der Kindesseele als 
das erste und unbedingt notwendige Mittel. Denn dafs es dem 
Erzieher unmöglich ist, moralische Fehler und Schwächen des 
Kindes erfolgreich zu bekämpfen, Tugenden ihm ins Herz zu 
pflanzen oder schon vorhandene weiter zu pflegen, wenn er 
seinen Zögling nach dieser Seite hin nicht kennt, ist so selbst- 
verständlich, dafs es kaum nochmals gesagt zu werden braucht. 
Um aber dergleichen Beobachtungen eine gröfsere und bleibende 
Bedeutung zu sichern, wird es sich wieder empfehlen, sie in 
den Schülerbildern niederzulegen. 

In denselben würde zunächst zu verzeichnen sein, was man 
unter den Begriff »Temperamente zusammenzufassen pflegt, 
also ob der Zögling lebhaft oder von stillem Wesen, ob er 
leicht aufbrausend oder pflegmatisch, gegen Lob und Tadel 
empfindlich oder dagegen gleichgiltig ist. 

Weiterhin wird der Lehrer darauf zu achten und für seine 
Individualitätsbilder zu verwerten haben, was der Schüler in 
unterrichtlicher Beziehung für Tugenden und Fehler verrät: ob 
er Fleifs und Eifer zeigt, ob er stets pünktlich ist, ob er sorg- 
fältig und gewissenhaft arbeitet, — oder ob er träge und 
träumerisch, zerstreut und flatterhaft ist, seine Schularbeiten 
flüchtig und oberflächlich anfertigt. Hieran wird sich an- 
schliefsen können, ob er die Reinlichkeit und Ordnung liebt, 
oder ob er den entgegengesetzten Eigenschaften huldigt. 
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Aus seinem Verhalten gegen Eltern und Lehrer, Mitschüler 
und Fremde wird sich ergeben, ob der Zögling liebevoll, an- 
hänglich und dankbar, gehorsam und folgsam, verträglich und 
nachgiebig, bescheiden und gefällig, ehrerbietig und höflich, ge- 
fühlvoll und mitleidig, — oder ob er lieblos und undankbar, 
ungehorsam und trotzig, unverträglich und hartnäckig, zänkisch 
und rachsüchtig, heimtückisch und hinterlistig, neidisch und 
mifsgünstig, unbescheiden und ungefällig, keck und naseweis, 
unhöflich und grob, frech und unverschämt, gefühllos und roh 
ist u. dergl. 

Endlich kann dem Erzieher auch nicht verborgen bleiben, 
ob der Schüler offen und ehrlich ist, ob er die Wahrheit liebt 
— oder ob er verschlossenen Wesens ist, unehrlich sich er- 
weist, zu Lügenhaftigkeit neigt u. s. f. 

Überhaupt wird, gerade was den sittlichen Charakter an- 
langt, der aufmerksame Beobachter eine reiche Ausbeute ge- 
winnen, denn die kindliche Unbefangenheit verrät gar leicht 
die Keime mancher Fehler, welche das reifere Alter viel eher 
verhüllt, und es ist dadurch dem Lehrer Gelegenheit zu ihrer 
rechtzeitigen Bekämpfung und Beseitigung gegeben. 

An dieser Stelle der Individualitätsbilder können auch be- 
sondere Vorkommnisse aus dem Leben des Schülers, soweit 
sie dem Lehrer bekannt geworden sind, vielleicht auch die eine 
oder die andere Schulanekdote ihren Platz fmden. Dergleichen 
sind nicht selten geeignet, ein gewisses Licht auf den sich 
bildenden Charakter des Zöglings zu werfen und dem Erzieher 
damit einen interessanten Einblick in das seelische Leben des 
Kindes zu gewähren. — 

IV. 
Quellen oder Mittel für die Beobachtungen. 

Aus dem Angeführten erhellt, wie vielseitig und reichhaltig 
der Inhalt eines Individualitätsbildes sich gestalten kann, und 
es dürfte für den Lehrer nur darauf ankommen, hineinzugreifen 
ins volle Menschenleben, um überall des interessanten Stoffs 
genug zu finden. Es erübrigt nun nur noch die Quellen auf- 
zudecken, aus welchen der Lehrer diesen Stoff: die für seine 
Schülerbilder zu verwertenden Beobachtungen und Erfahrungen 
schöpfen kann. 

Als erste dieser Quellen ist das Verhalten des Kindes in 
der Schule zu nennen. Es ist kaum denkbar, dafs ein Lehrer, 
der es mit seinem Erzieheramte ernst nimmt, an den Äufserungen 
der Kindesnatur, wie sie im Verlaufe der Schulzeit sich dar- 
bieten, achtlos vorübergehen sollte. Was hier als neue Forde- 
rung auftritt, ist nur das eine, dafs er die einzelnen Erfahrungen, 
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um sie auch für später verwerten zu können, schriftlich fixiert. 
Anhaltspunkte für die Beobachtung des Schülers bietet sein 
gesamtes Verhalten dar, seine äufsere Erscheinung: Wuchs, Ge- 
sichtsfarbe und -ausdruck, der Blick seiner Augen, seine Haltung, 
sein Gang, seine Kleidung; ferner die Äufserungen seines 
seelischen Lebens : seine geistige Regsamkeit oder Schwerfällig- 
keit, seine Sprache, seine Antworten, sein Stil, seine Hand- 
schrift, die Art und Weise, wie er seine Schularbeiten anfertigt, 
das Benehmen gegen Lehrer und Mitschüler usw. Vor allem 
auch werden die Pausen zwischen den einzelnen Unterrichts- 
stunden dem Lehrer Gelegenheit geben, das Wesen des Schülers, 
besonders in sittlicher Beziehung, kennen zu lernen. Wenn 
sich die Kinder auf dem Hofe umhertummeln, dann vergessen 
sie wohl die hemmenden Schranken, welche die strenge Schul- 
zucht aufgerichtet hat, und sie geben sich viel freier und wahrer 
als während der Unterrichtszeit. Freilich darf dann der Mode, 
die Kinder paarweise in »langsam abgemessenen Schritten« auf- 
und abwandeln zu lassen, nicht gehuldigt werden, wie dies 
wohl hier und da noch geschieht. Abgesehen davon, dafs eine 
derartige Bewegung niemals ausreichend sein kann, um das so 
notwendige Gegengewicht gegen die geistige Anstrengung, 
welche der Unterricht fordert, zu bilden — es beraubt sich der 
Lehrer auch damit der Gelegenheit, beim ungehinderten Sich- 
gehenlassen des Kindes und beim kindlichen Spiele einen Blick 
in sein Inneres zu thun. Es dürfte von keinem bestritten 
werden, was schon die Alten: ein Plato, ein Quintilian u. a. 
so sehr betonten, dafs der Charakter eines Kindes beim Spiele 
am offensten sich enthülle. In der Schulstube, während des 
Unterrichts zeigt sich das Kind selten so, wie es wirklich ist. 
Der Ernst der Sache, die Scheu und Zurückhaltung vor dem 
Lehrer, auch wohl eine gewisse Rücksichtnahme auf den Ort 
machen dies erklärlich. Beim Spiele dagegen schwinden alle 
diese Rücksichten, hier giebt sich die Jugend ganz frei und 
unbefangen, hier äufsert sich des Kindes innerstes Wesen. 
Seine Seele liegt offen da wie ein aufgeschlagenes Buch, und 
der Lehrer braucht sich nur die Mühe zu nehmen, darin zu 
lesen. Des Stoffs für seine Individualitätenbilder wird er genug 
darin finden. 

Die Beobachtung des Schülers mufs aber ferner auch auf 
sein Verhalten aufserhalb der Schule ausgedehnt werden. Schon 
aus dem Betragen der Schüler auf dem täglichen Wege von 
und nach der Schule wird der Lehrer mancherlei Beobachtungen 
schöpfen können, die sich als Stoff für seine Schülerbilder ver- 
werten lassen. Noch reicher aber wird die Ausbeute bei Ge- 
legenheit der üblichen Schulspaziergänge ausfallen. Was Ziller 
im »Jahrbuch des Vereins für wissensch. Pädagog. IL Jhrg.« 
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Über den Nutzen der Schulreise sagt, dürfte wohl auch für die 
Schulspaziergänge auf die sich unsere Schulen zumeist be- 
schränken müssen, kaum etwas an Bedeutung verlieren. »Die 
Schulreise — sagt Ziller — gewährt einen zu richtiger, päda- 
gogischer Beurteilung und Behandlung notwendigen Einblick in 
das eigentliche Wesen des kindlichen Gemüts. Denn der Zög- 
ling ist hier zu rückhaltloser Äufserung, zu offener Darlegung 
seines Innern schon dadurch veranlafst, weil er sich gerade 
jetzt in einer engeren Verbindung mit seinem Erzieher fühlt. 
Hielte er sich zurück, so würde er zwischen diesem und sich 
eine Kluft eröftnen, und doch flöfst ihm die Befriedigung, die 
er aus dem Genufs inniger Verbindung und Hingabe schöpft, 
die Neigung und das Bedürfnis ein, jede trennende Schranke 
eher zu entfernen, als durch Zurückhaltung eine Schranke aul- 
zuwerfen. Dazu kommt: auf einer Erholungsreise fühlt ein 
jeder die Befreiung von dem Drucke, den die Gewohnheit des 
Alltagslebens ihm auferlegt, und es treten darauf die frei 
steigenden Vorstellungen bei ihm hervor. Darin ist gerade 
das, was und wie ein jeder wahrhaft ist, eingeschlossen und 
es enthüllt sich folglich auch dem Erzieher, wenn sich der 
Zögling, jetzt frei von den gewöhnlichen Formen der Schul- 
einrichtung, in einer solchen Gemütslage befindet. Dieser er- 
scheint dann leicht anders, als man ihn von der Schule her 
kennt, wo sein Wesen sich nicht frei genug entfalten kann. 
Das Entstehen jener Gemütslage ist bei ihm auch nicht dadurch 
gehindert, dafs notwendige Schranken der Disziplin aufrecht 
erhalten werden müssen, und um so weniger, da sie selbst in- 
mitten der ungewohnten Verhältnisse zu einem grofsen Teil 
neu zu ziehen sind. Der Eintritt der Gemütslage selbst pflegt 
sich bei den Kindern durch ein Plaudern kund zu geben, wobei 
sie sich ganz gehen lassen.« Und dann fügt Ziller noch — 
was im Besonderen auf die in Rede stehenden Schülerbilder 
Bezug hat — hinzu: »Es begreift sich, dafs die Reise eine vor- 
zügliche Gelegenheit darbietet, bei welcher Individualitätsbilder 
und Charakteristiken von unsern Zöglingen entworfen und er- 
gänzt oder umgeändert werden können, wie sie die Grundlage 
für alle Erziehung darbieten sollten.« Im weiteren giebt er, 
dann auch die Punkte an, worauf sich die Beobachtung und 
die daran anknüpfende pädagogische Beurteilung und Behand- 
lung zu richten hat. 

Wie schon bemerkt, gilt das alles, was Ziller über den 
Wert der Schülerreisen sagt, in annäherndem Mafse auch für 
die bei unsern Volksschulverhältnissen fast nur in Betracht 
kommenden Schulspaziergänge. Wenn jedoch ein Lehrer sich 
und seiner Klasse auch eine wirkliche Schulreise, die also auf 
einen ganzen Tag oder gar auf mehrere ausgedehnt wird, ge- 
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Statten kann, um so besser! Denn es ist selbstverständlich, 
dafs damit dem Erzieher zu seinen psychologischen Beobach- 
tungen eine noch reichere, ausgiebigere Gelegenheit geboten wird 
als bei den gewöhnlichen Schulspaziergängen, an denen sich 
die meisten genügen lassen müssen. 

Durch die bisher angeführten Mittel wird der Lehrer schon 
einen reichen Schatz von Beobachtungen und Erfahrungen er- 
halten, welcher ihm die Aufstellung von Schülerbildern ermög- 
licht. Jedoch werden sich dieselben immer noch einer ge- 
wissen Einseitigkeit schuldig machen, insofern nämlich dabei 
ein wesentlicher Faktor : das Haus aufser acht gelassen ist. Um 
diesen Faktor gehörig zu berücksichtigen, ist es notwendig, 
dafs der Lehrer auch dem Verhalten des Kindes in der elter- 
lichen Familie seine Aufmerksamkeit zuwendet, dafs er also 
mit den Eltern seiner Schüler in einen gewissen Verkehr tritt, 
um durch Vermittlung des Hauses Kenntnis von so manchem 
zu erhalten, was ihm sonst entgangen wäre und was doch für 
die Beurteilung und Behandlung des Zöglings von Wichtigkeit 
ist. Auch ist er ja schon deswegen auf dieses Mittel ange- 
wiesen, weil es allein ihm einen Einblick in die häuslichen Ver- 
hältnisse gestattet, welche das Erziehungsgeschält wesentlich 
beeinflussen. Hier nun aber dürfte der Punkt sein, an dem 
die Ausführung unserer Idee der Individualitätenbilder zu 
scheitern droht. Denn leider ist es Thatsache, dafs das Band 
zwischen Schule und Haus heutzutage immer mehr sich lockert, 
dafs von einem Verkehr zwischen beiden in vielen Fällen gar 
nicht mehr die Rede sein kann. Wie wichtig aber dieser Zu- 
sammenhang für die Erziehung des Zöglings ist, dürfte kaum 
noch betont zu werden brauchen. Es liegt im Interesse des 
Kindes sowohl als des Lehrers, dafs beide Erziehungsfaktoren, 
die Schule wie das Haus, ihre Mafsregeln in Übereinstimmung 
ergreifen, ihre Wirksamkeit vereinen und damit zum Besten 
des Kindes verstärken. Darum aber ist es notwendig, dafs der 
Verkehr zwischen Schule und Haus, zwischen dem Lehrer und 
den Angehörigen seiner Zöglinge ein regerer werde, als er bis 
jetzt meist besteht, sowie dafs er da, wo er noch gänzlich fehlt, 
angeknüpft werde. Es fragt sich nun, wie ein solcher Verkehr 
einerseits hervorgerufen, anderseits zu einem recht intensiven, 
für den in Rede stehenden Zweck recht fruchtbaren gemacht 
werden kann. 

Wie bereits erwähnt und wie jeder Lehrer aus seiner 
eigenen Erfahrung weifs, erscheinen die Eltern zuweilen ganz 
von selbst in der Schule, um über das Verhalten und die Fort- 
schritte ihrer Spröfslinge beim Lehrer Erkundigungen einzu- 
ziehen. Wenn es der letztere dabei nur einigermafsen geschickt 
anfängt, namentlich auch, wenn er bereitwilligst und mit Freund- 
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lichkeit ihr Anliegen entgegennimmt, ihre Wünsche, wenn es 
ihm möglich, berücksichtigt, ihren Hoffnungen und Sorgen be- 
treffs ihrer Kinder ein teilnahmvolles Interesse bezeigt : so wird 
es ihm leicht gelingen, ihr Vertrauen zu gewinnen und die Ein- 
sicht bei ihnen hervorzurufen, dafs man im Verein mit dem 
Elternhause das Beste ihres Kindes beabsichtige. Es wird 
sicherlich seiner Arbeit nicht zum Schaden gereichen, wenn der 
Lehrer dann und wann der Unterhaltung mit den Eltern einige 
Minuten opfert: so manches Körnlein eines tieferen Verständ- 
nisses der kindlichen Natur dürfte als Stoff für seine Indivi- 
dualitätenbilder dabei abfallen. 

Vielfach wird der Lehrer auch — wenn es ihm wünschens- 
wert erscheint — diese Besuche der Eltern in der Schule da- 
durch herbeiführen können, dafs er die letzteren durch ihre 
Kinder oder durch eine kurze briefliche Nachricht dazu ein- 
ladet. Gar häufig bedarf es nämlich nur der Anregung seiner- 
seits, um das Interesse des Hauses an der Erziehung der Kinder 
wachzurufen, und der Lehrer kann in vielen Fällen darauf 
rechnen, dafs man seiner Einladung gern Folge leistet und sich 
zu einer gegenseitigen Aussprache in der Schule einfindet. 

In gewissem Mafse vermag auch der schriftliche Verkehr 
mit den Eltern den mündlichen zu ersetzen. An der Schule, 
dessen Lehrkörper der Verfasser dieses Aufsatzes angehört, ist 
beispielsweise die Einrichtung getroffen, dafs dem Lehrer Brief- 
papier und Marken zur Verfügung gestellt sind, welche er zur 
Korrespondenz mit den Angehörigen seiner Schüler zu benutzen 
hat. Es setzt dieses Mittel den Lehrer in den Stand, einerseits 
sich so manche wünschenswerte Auskunft über ein Kind zu er- 
bitten, anderseits auch mit wohlgemeinten Ratschlägen der 
häuslichen Erziehung an die Hand zu gehen und damit seinen 
eigenen erzieherischen Einflufs bis in den Bereich des Hauses 
auszudehnen. Namentlich auch empfiehlt sich diese Einrichtung, 
wo es sich um die erste Anknüpfung eines Verkehrs zwischen 
Schule und Familie handelt. Ist nur der Anfang erst gemacht, 
so kann es dem Lehrer nicht schwer fallen, diese Verbindung 
auch weiterhin zu unterhalten. Es wird nicht ausbleiben, dafs 
selbst Eltern, die bis dahin mehr oder weniger gleichgiltig 
gegen die Arbeit der Schule waren, nunmehr ein gewisses In- 
teresse an ihr gewinnen, dafs sie gern geneigt sind, auch ihrer- 
seits — sei es auf mündlichem, sei es auf schriftlichem Wege — 
mit dem Lehrer in Verkehr zu treten. Dieser Verkehr aber 
wird die Quelle sein für eine Fülle von Beobachtungen und 
Erfahrungen über alle in den Individualitätenbildern zu berück- 
sichtigenden Verhältnisse. 

Um mit den Eltern seiner Zöglinge in persönliche Be- 
rührung zu kommen, stehen dem Lehrer noch mancherlei Mittel 



über Individualitätsbilder. 



43 



ZU Gebote. Auf eine bequeme Weise läfst sich eine solche bei 
den bereits erwähnten Schulspaziergängen erreichen, wenn zu 
denselben dann und wann die Eltern eingeladen werden. Viel- 
fach geschieht dies wohl schon, oder aber die Eltern stellen 
sich bei einer solchen Gelegenheit ganz von selbst ein. Wo 
eine Beteiligung seitens der Eltern nicht stattfindet, da dürfte 
das seine natürliche Erklärung darin finden, dafs den Eltern an 
den Wochentagen, an denen ein solcher Ausflug doch wohl 
nur unternommen werden kann, meist die nötige Zeit abgeht. 
Wenn aber der Lehrer auf diesen Umstand insoweit Rücksicht 
nimmt, dafs er einen derartigen Spaziergang auf einen Nach- 
mittag, an dem wenigstens die Mütter mehr oder weniger leicht 
abkommen können, verlegt, so wird es wohl an der gewünschten 
elterlichen Beteiligung nicht mangeln. Die Mütter werden gern 
bereit sein, an einem solchen Ausfluge, der dann mehr den 
Charakter eines Schulfestes tragen würde, teilzunehmen. Hier 
erscheint ihnen nicht nur der »gestrenge Herr Lehrer« in einem 
wesentlich anderen, viel freundlicheren Lichte, sondern sie selbst 
werden auch viel gesprächiger und mitteilsamer, das Herz geht 
ihnen auf, und in der freien, ungezwungenen Unterhaltung, 
welche sich ergiebt, ist dem Lehrer die günstigste Gelegenheit 
geboten, für seine Schülerbilder so manchen reichen Gewinn 
einzuernten. 

Auch andere Schulfestlichkeiten, bei denen eine Beteiligung 
der Eltern stattfindet, dürften sich trefflich eignen, den Lehrer 
mit den Angehörigen seiner Schüler in Verkehr zu bringen. 
In dieser Beziehung sei besonders auf die Feier der patriotischen 
Gedenktage (Kaisersgeburtstag, Sedanfest u. a.), sowie auf die 
hier und da noch bestehenden öffentlichen Schulprüfungen hin- 
gewiesen. In neuerer Zeit hat man auch an verschiedenen 
Orten (z. B. Altenburg, Halle a. S. u. a.) sogenannte »Eltern- 
abende« eingerichtet und damit segensreiche Erfahrungen ge- 
macht. Die Elternabende sollen Eltern und Lehrer zu zwang- 
losen Zusammenkünften vereinigen, ersteren in Vorträgen und 
Mitteilungen der Lehrer wünschenswerte Anregungen und Auf- 
klärungen bezüglich des Schullebens und der Schularbeit geben, 
letzteren dagegen Gelegenheit bieten, über die häuslichen Ver- 
hältnisse und über bis dahin verborgen gebliebene Eigentüm- 
lichkeiten ihrer Schüler willkommenen Aufschlufs zu erhalten. 

Ausführlicheres über die Einrichtung solcher Elternabende 
hier zu geben, würde über den Rahmen dieser Arbeit hinaus- 
gehen, nur das eine sei noch gesagt, dafs sich dieselben in 
erster Linie für die rauhere Jahreszeit, wo Schulspaziergänge 
nicht stattfinden können, empfehlen dürften. 

Wo aber alle Bemühungen, mit den Eltern der Schüler in 
Berührung zu kommen, sich erfolglos erweisen, da bleibt dem 
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Lehrer schliefslich nur noch ein einziges Mittel, eine Verbindung 
zwischen Schule und Familie herbeizuführen: die sog. »Haus- 
besuche«. Freilich ist nicht zu verkennen, dafs der Ausführung 
solcher Besuche sich oftmals die gröfsten Schwierigkeiten in den 
Weg stellen. Am leichtesten dürften sich dieselben noch auf 
dem Lande ins Werk setzen lassen, wie überhaupt der Land- 
lehrer, was den Zusammenhang von Schule und Haus und die 
Benutzung desselben zu Zwecken der Erziehung betrifft, dem 
städtischen Lehrer gegenüber entschieden im Vorteil sich be- 
findet. Auf dem Dorfe liegen die Verhältnisse ja meist so ein- 
fach, dafs es dem Lehrer nicht schwer fallen kann, sich überall 
in den Familien Zutritt zu verschaffen und dabei die ge- 
wünschten Erkundigungen einzuziehen. Viel schwieriger da- 
gegen gestaltet sich die Sache in der Stadt, vor allem in der 
Grofsstadt. Ist es hier in vielen Fällen nicht geradezu unmög- 
lich für den Lehrer, Zutritt in das elterliche Haus zu erhalten .^^ 
Wer will es dem Volksschullehrer zumuten, dafs er seinen Fufs 
in die ärmlichen Behausungen setzt, die manchmal auf den 
Namen menschlicher Wohnungen kaum Anspruch erheben 
können; dafs er sich der Gefahr aussetzt, statt dankbarer An- 
erkennung seiner aufgewandten Mühe und daraus entspringen- 
den höflichen Entgegenkommens vielmehr Unhöflichkeit, Grob- 
heit und Roheit einzuernten; dafs man ihm an Stelle des 
erwarteten regen Interesses im besten Falle vielleicht verständ- 
nislose Gleichgiltigkeit entgegenbringt ? Allerdings wird der 
Lehrer mit solchen Dingen zu rechnen haben, immerhin aber 
sind das nur Ausnahmen. Auch in der Stadt darf der Lehrer, 
wenn er die Familie in ihrem eigenen Heim aufsucht und sich 
nach seinen Pflegebefohlenen erkundigt, meist eines freundlichen 
Entgegenkommens gewifs sein. Ist es doch den Eltern häufig 
geradezu ein Bedürfnis, sich dem Lehrer ihrer Kinder gegen- 
über auszusprechen, ihm ihre Befürchtungen und Hoffnungen 
betreffs derselben vertrauensvoll mitzuteilen. Und wie ge- 
wissenhafte Eltern es nicht versäumen, sich von Zeit zu Zeit 
in der Schule einzufinden, um über ihr Kind beim Lehrer Er- 
kundigungen einzuziehen, so dürfte es umgekehrt auch wohl 
Pflicht des letzteren sein, ein Gleiches bei den Eltern zu thun, 
wenigstens zu versuchen. Wo es darum die Verhältnisse ge- 
statten, wird er sich dieser Verpflichtung nicht entziehen können. 
Gewifs wird ihn die reiche Ausbeute an wertvollem, in den In- 
dividualitätsbildern zu verwertendem Material für etwaige Un- 
bequemlichkeiten und unangenehme Erfahrungen vollauf ent- 
schädigen. 



Ober Individualitätsbilder. ^c 



Damit dürften die Mittel erschöpft sein, welche dem Lehrer 
zu Gebote stehen, um sich eine möglichst genaue Kenntnis der 
kindlichen Natur und der die Erziehung des Kindes beein- 
flussenden Verhältnisse zu verschafTen. Wenn alle diese Mittel 
vom Lehrer benutzt wurden, so dürfte derselbe wohl imstande 
sein, ein ausführlicheres und zutreffenderes Bild von seinem 
Schüler zu entwerfen, als ihm dies sonst möglich geworden 
wäre. 

Immerhin aber werden auch Fälle eintreten, wo es dem 
Lehrer trotz aller aufgewandten Mühe nicht gelingen will, zu 
jedem Kapitel der Individualitätenbilder genügendes Material 
herbeizuschaffen. Es sei darum zum Trost für ängstliche Ge- 
müter hier ausdrücklich gesagt, dafs über alles oben Aus- 
geführte durchaus nicht etwa in jedem Schülerbilde Notizen 
vorhanden sein müfsten. Es sollte ja nur der äufserste Rahmen 
für ein solches Schülerbild gezeichnet werden. Wieviel über 
jeden der berührten Punkte darin enthalten, wird sich im 
Einzelfalle ganz von selbst ergeben. Namentlich bleiben — 
selbst wenn alle angegebenen Mittel: Verkehr mit den Eltern 
durch schriftliche Nachrichten und mündliche Aussprache bei 
Besuchen, auf Schulspaziergängen usw. benutzt wurden — dem 
Lehrer bei Beobachtung der häuslichen Verhältnisse meist sehr 
enge Grenzen gezogen. Wenn über einen oder mehrere der 
bezeichneten Punkte gar kein Material von ihm herbeigeschafft 
werden kann, so müssen die betreffenden Rubriken eben leer 
bleiben. Überhaupt kommt es ja nicht darauf an, dafs dies 
und jenes in den Schülerbildem drin steht, sondern nur, dafs 
dieses Wenig oder Viel einen gewissen Wert für die Thätig- 
keit des Lehrers und Erziehers und damit für den Schüler 
selbst besitzt, oder doch zu haben verspricht. Somit kann es 
vorkommen, dafs manche, ja vielleicht die meisten Individualitäts- 
bilder ziemlich kurz ausfallen. 

Alle vom Lehrer gesammelten Beobachtungen und Er- 
fahrungen müssen natürlich zunächst — ehe sie in den eigent- 
lichen Individualitätsbildern verwertet werden — in einem 
besonderen Buche, dem sog. > Individualitätsbuche c nieder- 
geschrieben werden. In diesem Buche erhält jedes Kind eine , 
Seite zugewiesen. Oben auf jede Seite kommt Namen und 
Geburtstag des Kindes, Stand und Wohnung der Eltern. 
Darunter werden dann die einzelnen an den Schülern ange- 
stellten Beobachtungen, vielleicht nach einer bestimmten Dis- 
position notiert. In manchen Schulen oder Klassen wird vom 
Lehrer ein sog. »schwarzes Buch« geführt, in welches die Ver- 
gehen der Schüler zur Eintragung gelangen. Dieses Buch 
könnte sehr leicht zur Sammlung von Beobachtungen für die 
Individualitätenbilder verwandt werden, nur dafs dann seine Be- 
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Stimmung entsprechend erweitert werden müfsle, indem nicht 
nur die Vergehen der Schüler, sondern alle für die Schüler- 
bilder wertvollen Momente in dasselbe einzutragen wären. 
Diese Eintragungen könnten ganz kurz sein, manchmal vielleicht 
nur aus einem einzigen Worte bestehen, und würden — im 
Laufe des Jahres aufgeschrieben, wie sie sich aus den ge- 
machten Beobachtungen ergeben — dem Lehrer keine nennens- 
werte Mühe und Arbeit verursachen. Erst wenn die Schüler 
in die Hände eines andern Lehrers übergehen, also meist Ostern, 
würden dann die eigentlichen Individualitätenbilder auf Grund- 
lage jener Eintragungen anzufertigen sein. Dies würde nun 
allerdings bei den fast überall noch vorhandenen überfüllten 
Klassen für den Lehrer eine unerschwingliche Arbeitslast be- 
deuten, und die Aussicht auf eine solche Neubelastung wäre 
wohl geeignet, der guten Sache die Sympathieen mancher, viel- 
leicht neugewonnenen Freunde wieder zu entziehen. Was im be- 
sonderen die preufsischen Verhältnisse betrifft, so dürfte die 
auch in den letzten Volksschulgesetz -Entwurf übernommene 
> Normal «-Schülerzahl von 80 — die thatsächlich in vielen Fällen 
noch weit überschritten wird — eher abschreckend wirken ; 
und selbst wenn es gelänge, diese Zahl auf 60 zu ermäfsigen, 
so würde sich die Arbeit für den Lehrer nicht wesentlich ver- 
ringern, namentlich wenn jedes Individualitätsbild in der Aus- 
führlichkeit und mit der stilistischen Sorgfalt angefertigt werden 
sollte, wie sie die angeführten Proben zeigen. Demgegenüber 
dürfte sich folgender Vorschlag empfehlen, der die Sache be- 
deutend erleichtern würde: 

Das Individualitätenbuch, das die gesammelten Beobach- 
tungen enthält, begleitet einfach die Schüler von Klasse zu 
Klasse; für die zurückbleibenden Remanenten werden die be- 
treffenden Blätter jedesmal vorher herausgelöst und zurück- 
gelassen. Ähnliche Modifikation müfste die Sache beim Über- 
gang eines Kindes in eine andere Schule erleiden. Noch 
einfacher wäre es, wenn man statt des Individualitätenbuches eine 
Mappe mit losen Blättern — etwa in Quartformat — verwenden 
wollte. Für jeden Schüler würde ein solches Blatt bestimmt 
sein, welches dem Kinde mitgegeben wird, wenn es in eine 
andere Klasse oder Schule übergeht. Ein eigentliches, ausführ- 
licheres Individualitätsbild würde dann nur von einigen psycho- 
logisch besonders interessanten oder schwer zu behandelnden 
Kindern anzufertigen sein, während sich der neue Lehrer be- 
treffs der übrigen Schüler mit den einzelnen Notizen des Indi- 
vidualitätenbuches begnügen müfste. 

Wenn die angeführten Individualitätsbilder einen so be- 
deutenden Umfang aufweisen, so berücksichtige man, dafs die- 
selben Schulverhältnissen entstammen, welche es mit Seminaristen 
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und Kandidaten des Schulamts, also Anfängern in der Lehr- 
und Erziehungsarbeit, zu thun haben. Dieser Umstand macht 
eine grölsere Ausführlichkeit der Schülerbilder wünschenswert, 
ja notwendig. Dem älteren und erfahreneren Lehrer dagegen 
dürfte wohl ohne weiteres zuzutrauen sein, dafs er sich aus den 
kurzen Notizen, die ihm mit den neuen Schülern übergeben 
worden sind, ein genügend klares Bild von den letzteren machen 
könne. Deshalb liefse sich für unsere Schulen das oben an- 
gedeutete vereinfachte Verfahren sehr wohl rechtfertigen, und 
damit dürfte auch dem Einwurf, dafs die Anfertigung von 
Individualitätenbildern dem Lehrer eine unerschwingliche Arbeits- 
last aufbürde, begegnet sein. 

Natürlich mufs — dies sei zum Schlufs noch hervor- 
gehoben — bei Aufstellung eines Individualitätsbildes mit der 
gröfsten Gewissenhaftigkeit zu Werke gegangen werden. Es 
darf nie dazu kommen, dafs der Lehrer bei dem oder jenem 
Kinde etwas hinschreibt, etwa einige allgemeine Floskeln, um 
nur etwas dastehen zu haben. Namentlich gilt es, in seinem 
Urteil über häusliche Verhältnisse äulserst vorsichtig zu ver- 
fahren. Nur was als unumstöfsliche Wahrheit erkannt ist, sollte 
in den Schülerbildern verwertet werden, alle zweifelhaften Dinge 
aber müssen ausgeschlossen bleiben, es sei denn, dafs man für 
dieselben einen Ausdruck wähle, der ihren ungewissen Charakter 
erkennen läfst. Darum darf auch der Erzieher auf eine ver- 
einzelte Beobachtung nicht immer sofort bestimmende Schlüsse 
bauen und seine Thätigkeit danach einrichten wollen. Manche 
Anzeichen haben nur dann Wert und Bedeutung, wenn sie in 
ihrer Totalität und als stetige Gewohnheit beobachtet sind. 
Auch das Bestreben mancher übereifriger Psychologen, in jedem 
Kinde etwas Besonderes zu entdecken, mufs unterdrückt werden. 
Nicht immer tritt im Kinde schon eine bestimmte Berufsanlage 
oder Charaktereigentümlichkeit hervor, und es wird sich der 
Erzieher darum in vielen Fällen mit einer Einteilung der Zög- 
linge unter allgemeinere Kategorieen begnügen müssen. 

Endlich aber darf sich der Lehrer nicht etwa soweit er- 
niedrigen, dafs er seinen Individualitätenbildern zu Gefallen zum 
Horcher an seinem Schüler und dessen elterlichen Hause wird. 
Das wäre die jesuitische Moral: »Der Zweck heiligt das Mittel!« 
Ein solches Mittel wäre verwerflich und sein Gebrauch mufs 
ausgeschlossen bleiben. Der eigene Takt mufs hier .dem Lehrer 
sagen, wie weit er bei seinen Beobachtungen gehen darf; jeden- 
falls soll er seine Schüler nicht auf Schritt und Tritt verfolgen 
und ihr Betragen einer beständigen strengen Kontrolle unter- 
werfen. Nur was von ihm auf geradem, ehrlichem Wege be- 
obachtet oder in Erfahrung gebracht worden ist, verdient Auf- 
nahme in die Individualitätenbilder. Was darüber ist, das ist 
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vom Übel ! Auch die Kinder selbst würden bald eine derartige 
Beaufsichtigung als einen lästigen Zwang empfinden und sich 
nicht so unbefangen geben und bewegen, als dies für die Auf- 
stellung einer zutreffenden Charakteristik nötig ist. Die kind- 
liche Individualität verlangt Freiheit, wenn sie sich in völliger 
Reinheit und Natürlichkeit entfalten, wenn der Reichtum und 
die bunte Mannigfaltigkeit des kindlichen Gemüts sich dem 
Blicke des Erziehers enthüllen soll, wenn dieser selbst aus der 
Einsicht in das innerste Wesen der Kindesnatur jene Freudig- 
keit schöpfen will, die ihm für seinen Beruf so überaus not- 
wendig ist. Denn — um mit einem Worte Pestalozzis zu 
schliefsen — : 

»Das Vermögen, die Individualität im Kinde, 
seine Selbständigkeit als Individuum zu schauen, zu 
erkennen, wie sich die Humanität in unendlichen Ge- 
stalten ausgebiert und auf unzählige Weisen in jedem 
einzelnen Dasein eigentümlich wird, und wie doch 
wieder die eine Menschheit in allen erscheint, wie 
jeder ein Spiegel des Ganzen ist, und dieses, als 
das Eine, Unwandelbare und Ewige, mehr oder minder 
sichtbar, in weiterem oder engerem Umfange, mit 
gröfserer oder geringerer Herrlichkeit offenbaret: 
dieses zu erkennen ist die Wonne des Methodikers, 
d. h. des Erziehers, der seine Aufgabe und sein Ver- 
hältnis zur Menschheit erkennt, ist sein Wert, seine 
Kraft, sein Lohn, der unerschöpfliche Quell seiner 
Liebe und der begeisternde Trieb seiner Thätigkeit.« 
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Vorwort 



Die vorliegende Schrift bietet in veränderter Gestalt einen 
Vortrag, den der Verfasser am 3. Oktober 1891 in Glogau 
auf der dritten Hauptversammlung der Freunde Herbartscher 
Pädagogik aus Schlesien und Posen hielt. 

Seit Jahren habe ich mich theoretisch und praktisch aufs 
eingehendste mit der Frage beschäftigt, in welcher Weise die 
iQuellen im Geschichtsunterrichte zu verwenden seien, und 
[bin dadurch zu den Überzeugungen gelangt, die hier ausge- 
sprochen sind. 

Es ist im Hinblicke auf die erziehliche Bedeutung des 

teschichtsunterrichts dringend zu wünschen, dafs man endlich 

ich in weiteren pädagogischen Kreisen die Quellenbenutzung 

förtere und im Unterrichte versuche. Vielleicht ist -meine 

iine Arbeit, der später eine sehr eingehende folgen soll, 

agnet, hier und da dazu anzuregen. 

Schul itz a. Weichsel, im Juli 1892. 



Der Terftoser. 



Die Geschichte ist einer der jüngsten Unterrichtsgegen- 
stände der Volksschule. Auch in höheren Schulen fand sie 
noch am Ende des vorigen Jahrhunderts wenig Würdigung. So 
sagt z. B. Niemeyer: »Der eigentliche Geschichts- 
unterricht kann, wenn die gelegentliche Bekanntmachung 
mit diesen und jenen merkwürdigen Personen und Begeben- 
heiten in Gesprächen in der Lehrstunde nicht versäumt ist, 
ohne Bedenken bis ins zwölfte, auch wohl vierzehnte Lebens- 
jahr verschoben werden, je nachdem noch in anderen 
Fächern viel nachzuholen ist «. (Grundsätze der Erziehung 
und des Unterrichts.) Diese geringe Auffassung von dem Werte 
des Geschichtsunterrichtes ist auch der Grund, weswegen seine 
Methodik verhältnismäfsig wenig ausgebaut ist. Erst in den 
letzten Jahrzehnten hat man ihr besondere Pflege zugewandt, 
namentlich auf Seite der Herbartschen Schule. 

Eingehende Erörterung fanden z. B. die Bedeutung und 
die Stellung des historischen Unterrichtes in der Erziehungs- 
schule, die propädeutischen Kurse zu demselben, die Frage 
nach der Einführung bezw. Eingliederung der Kulturgeschichte, 
die methodische Behandlung und Erarbeitung des Geschichts- 
stoffes und bezüglich des letzten Punktes besonders auch die 
Bedeutung historischer Quellenstoffe. 

Diese Frage in Flufs gebracht zu haben, ist zumal ein Ver- 
dienst der Herbartschen Schule. 

Die gebräuchliche Anordnung des Geschichtsstoffes war und 
ist im allgemeinen noch jetzt die biographisch-chrono- 
logische, die gewöhnliche Art der Darbietung der Vortrag 
des Lehrers. Über die biographische Methode spricht sich 
Professor Biedermann folgendermafsen aus : »So fruchtbar eine 
liebevoll eingehende Erfassung grolser geschichtlicher Persönlich- 
keiten für die Geistes- und Charakterbildung der Jugend un- 
streitig werden kann, wenn sie ihr auf die rechte Weise und 
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namentlich zur rechten Zeit vermittelt wird, so wenig vermögen 
wir uns zu überzeugen, dafs mit solchen biographischen Dar- 
stellungen der Geschichtsunterricht auf der Altersstufe, wo 
derselbe gewöhnlich einzutreten pflegt, zweckmäfsig begonnen 
werde. Denn gerade das Verständnis bedeutender Persönlich- 
keiten (nach den zusammen- oder gegen einander wirkenden 
Momenten ihrer inneren Entwickelung wie ihrer äufseren Be- 
thätigung) erfordert einen hohen Grad geistiger Reife, Schärfe 
und Klarheit; ohne ein solches eindringendes Verständnis aber 
sind derartige biographische Schilderungen . . . wenig dazu 
geeignet, den jugendlichen Geist wirklich in die Geschichte 
einzuführen, weit eher, ihn zu verwirren und auf Abwege zu 
leiten. Denn entweder erhält der Schüler auf diese Weise nur 
ein ganz unbestimmtes, allgemeines, der charakteristischen Indi- 
vidualität ermangelndes Bild von seinem Helden, . . . oder es 
wird dem Schüler auch wohl geradezu, indem man ihm blofs 
einzelne Seiten einer solchen Persönlichkeit vorführt, und weil 
man ihm nicht das ganze, oft höchst verwickelte Getriebe eines 
historischen Charakters klar machen kann, eine falsche, einseitige 
Vorstellung von demselben beigebracht, die ihn dann gewöhnlich, 
da Jugendeindrücke die bleibendsten zu sein pflegen, durch sein 
ganzes Leben begleitet und selbst einer späteren besseren 
Einsicht nur langsam weicht« (Der Geschichtsunterricht in der 
Schule. Seine Mängel und ein Vorschlag zu seiner Reform, 
S. 5 f. Braunschweig, Westermann, 1860.) 

Die Herbart-Zillersche Schule vermeidet die Mängel und 
verwertet das berechtigte Moment der biographischen Methode 
in der Weise, dafs sie die Geschichte nach den treibenden 
Kräften der einzelnen Epochen ordnet und diese um die 
führenden Persönlichkeiten, die Träger des Zeitbewufst- 
seins, gruppiert. Es ist selbstverständlich, dafs die letzteren 
in anschaulicher Weise vorzuführen sind, was einerseits durch 
den Verlauf der Handlungen, andererseits durch die Vorführung 
gewisser persönlicher Einzelheiten in Kleidung, Aussehen und 
Gewohnheiten bewirkt wird. Aber eine Schilderung hiervon 
ist, wie Eberhardt bemerkt (Über Geschichtsunterricht S. 28. 
Päd. Studien von Rein. Alte Folge , 4. Heft) , ebenso wenig 
eine Biographie, als ein Bild die Erörterung der künstlerischen 
Eigentümlichkeiten oder die Auseinanderlegung von dem Ver- 
hältnisse der Darstellungsmittel zu der Idee des Bildes oder 
der Bedeutung des Bildes in der kunsthistorischen Entwickelung 
ist. Insofern einzelne biographische Punkte oder Partieen ge- 
eignet sind , die empor- oder widerstrebenden historischen 
Ideeen zu veranschaulichen oder zu verdeutlichen und das 
Interesse für sie durch Herleitung aus dem sympathetischen 
zu vertiefen, findet das biographische Moment zweckmäfsige 
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Verwendung auf der Stufe der Darbietung. Im übrigen dient 
uns die Biographie zur Zusammenfassung historischer Fäden 
als Associations- oder methodische Übung (Ziller, Seminarbuch, 
S. i86). Abweisen müssen wir sie jedoch als leitendes Prinzip 
für die Anordnung des Stoffes, den sie vielmehr in vielen 
Fällen aus dem Zusammenhange reifst. 

Im strengsten Gegensatze zu einander stehen Biographie 
und Epos, und dieses ist das rechte Lebenselement der Jugend. 
Wir werden für sie also eine Darstellungsweise wählen, der 
die epische Breite, das historische Detail eigen ist — kurz 
Quellenstoffe. 

Die Anwendung der Quellenstoffe widerstrebt der Dar- 
bietung des Stoffes wesentlich durch den Vortrag des Lehrers. 

Wägen wir die Vorzüge und Nachteile ab, die das 
Quellenlesen der Schüler einerseits und der Geschichtsvortrag 
des Lehrers andererseits in sich schliefsen, so kommen wir zu 
einem der Quellenlektüre sehr günstigen Resultat. 

Unbedingt zugeben müssen wir die Thatsache, dafs das leben- 
dige Wort des Lehrers, wenn es nicht blofs vom Munde, son- 
dern vom Herzen geht, unter gleichen Bedingungen intensiver 
wirkt, als das gelesene Wort. Wenn aber Dörpfeld meint 
(Denken und Gedächtnis, 4. Auf! , Anhang No. 6), dafs unter 
dem Lesen das Lerninteresse und der Gedächtniseindruck leiden, 
so ist das eine Behauptung, die beim rechten Lesen nur 
sehr wenig Bestätigung findet. Dafs es »der Würde des 
Lehrers wenig angemessen, c ja eine »Selbsterniedrigung« sei, 
»sich durch ein Buch vertreten zu lassen« (a. a. O.), wird, 
wenn diese Vertretung nicht auf Trägheit, sondern auf metho- 
dischen Erwägungen beruht, wenig Zustimmung finden. Rein 
bemerkt (5. Schuljahr, S. 51) sehr richtig, dafs nicht beim Er- 
zählen, sondern bei der Einführung der Schüler in den tieferen 
Gedankeninhalt des Gelesenen oder des Gewonnenen nach der 
ethisch-religiösen Seite die Stelle sei, wo die Persönlichkeit des 
Lehrers schwer in die Wagschale fällt. Was Dörpfeld gegen 
das buchmäfsig- knappe Lesen vorbringt, findet ja auf die 
Quellenlektüre gar keine Anwendung. 

Man bringt gewöhnlich für den Vortrag in Anschlag, dafs 
er vorzüglich geeignet sei, das Gefühl der Hörer zu erregen, 
zu fesseln. Dies ist richtig. Indes ist zu beachten, dafs 
»zwischen dem Gefallenfmden an der fliefsenden Lebendig- 
keit des mündlichen Vortrages und der Aufnahme des Gehörten 
in die Seele, zwischen dem Ergriffensein von einem Gefühle 
und der Aneignung einer festen Gesinnung noch eine weite 
Kluft ist« (Dietsch in Schmids Encyklopädie II, S. 788). Peter 
sagt zu diesem Punkte: »Wir haben uns schon gegen die bis- 
herige Art des Geschichtsunterrichtes ausgesprochen. Wir 
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müssen noch hinzufügen, dafs ein den Anforderungen, wie sie 
gewöhnlich gestellt werden, entsprechender, freier, fliefsender, 
anregender Geschichtsvortrag selten von einem Lehrer, zumal 
einem solchen, der mit einer grofsen Zahl von Unterrichts- 
stunden belastet ist, geleistet wird, und dafs durch einen solchen 
doch hauptsächlich nur ein rasch vorübergehender Eindruck 
auf die Phantasie hervorgebracht zu werden pflegt. Und wenn 
der Lehrer, wie es in den oberen Klassen kaum anders mög- 
lich ist, in seinem Vortrag die Geschichte seiner eigenen sub- 
jektiven Auffassung der Dinge und Personen gemäfs gestaltet, 
so kommt endlich noch das weitere Bedenken hinzu, dafs dem 
Schüler ein historisches Urteil gleichsam eingeimpft wird, das 
«r nicht selbst gefunden, das er nicht zu begründen vermag, 
und von dem er sich gleichwohl später entweder gar nicht, 
oder doch nur mit Mühe losmachen kann« (Ein Vorschlag zur 
Reform unserer Gymnasien, S. 68 f). 

Jäger, der Gegner der besonderen Quellenlektüre für den 
Unterricht in der alten Geschichte ist, spricht sich noch viel 
schärfer aus. Er behauptet, dais der Schüler >dem Geschichts- 
vortrage des Lehrers blofs folgen kann, gelangweilt, wenn er 
langweilig, neugierig, wenn er anziehend ist: aber in jedem 
Falle ohne jene Freude, welche die ernste produktive Arbeit 
gegenüber der blofs rezeptiven begleitet« (Bemerkungen über 
den geschichtlichen Unterricht, S. 38, Programm des König- 
lichen Friedrich -Wilhelms -Gymnasiums zu Köln. 1866. Er- 
weiterte und umgearbeitete Auflage. 1882). 

Ein weiterer Grund, der für das Lesen von Quellen 
spricht, ist der, dafs dadurch die Selbstthätigkeit des 
Schülers in hervorragender Weise in Anspruch genommen wird. 
Wenn Dörpfeld (a. a. O.) bemerkt, es sei nicht abzusehen, 
warum der Gesichtssinn selbstthätiger sein soll als der Gehör- 
sinn, so geht er dem Thatbestande aus dem Wege. Beim 
stillen Lesen ist zunächst freilich nur das Auge wirksam, beim 
(hier allerdings seltenen) lauten Lesen dagegen sind es Auge, 
Ohr und Sprachorgane. ^) Dazu kommt für uns als Hauptsache, 
dafs die Erarbeitung des Stoffes aus Quellen eine ungleich 
gröfsere Kraftanstrengung des Schülers erheischt, als die Zu- 
sammenstellung des im Vortrage Gehörten. 

^) »Das mündliche Wort ist der direkte Ausdruck des Gedankens, 
das schriftliche ist (mindestens glücklicherweise noch für den Schüler) 
die sichtbare Bezeichnung des mündlichen Wortes und also erst indirekt 
Ausdruck des Gedankens. Es ist zweifellos, dafs die Entnahme des 
Gedankeninhaltes aus der indirekten Bezeichnung, der Schrift, eine 
gröfsere geistige Thätigkeit verlangt, als die Entnahme desselben aus 
der direkten Bezeichnung durch das gesprochene Wort« (Rein, Zur 
Synthese im historischen Unterricht. 17. Jahrbuch des Vereins für 
-wiss. Pädag.). 
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Die Schüler sollen überhaupt zum selbständigen Lesen, 
namentlich der Quellen, angeleitet werden. Sonst stehen sie 
nach der Schulzeit in vieler Beziehung hilflos da. Besitzen 
sie noch nicht die Fähigkeit, sich den Inhalt eines Lesestückes 
anzueignen, nun, so mufs eben mit allen Kräften dahin ge- 
arbeitet werden, sie dafür zu befähigen. Wenn ihnen nichts 
Anderes übrig bleibt, als unter Leitung des Lehrers sich selbst 
zu helfen, so werden sie es schon lernen. 

Indem wir uns von der Notwendigkeit der Quellenbenutzung 
überzeugt haben, ist es uns zugleich klar geworden, dafs es 
nicht zureichend ist, die Quellen dem Vortrage des Lehrers 
als belebendes oder veranschaulichendes Moment einzufügen, 
oder (wie es Pritsche will) sie »der heranwachsenden Jugend 
zur Vervollständigung des mündlichen Vortrages von Seiten des 
Lehrers in die Hände zu geben.« 

Die Quellenlektüre ist vielmehr wesentliches Mittel zur 
Erarbeitung des GeschichtsstofTes durch die Schüler. 

Schliefsen wir nun das Erzählen des Lehrers aus.? Die 
Nachteile und Vorzüge dieses Verfahrens gegenüber der Quellen- 
lektüre sorgsam erwägend, benutzen wir den Vortrag i) auf 
den unteren Stufen, 2) auf den höheren da, wo das Lesen 
von Quellenschriften oder der darstellende Unterricht nicht 
anwendbar sind (z. B. bei der Darbietung von Episoden), und 
da, wo das Gefühl dadurch mächtig angeregt werden soll 
und kann. Rein (5. Schuljahr, S. 44) wendet den Vortrag 
auch dann an, »wenn es etwa gilt, der durch den entwickelnden 
Unterricht gewonnenen Darstellung eine schöne, mustergiltige 
Form zu verleihen, damit die Kinder sehen, wie der ihnen 
bekannte Inhalt durch eine entsprechende schöne Form ge- 
hoben und in seiner Wirkung auf das Gemüt gestaltet werden 
kann.c Wir schliefsen uns dem für den darstellenden Unter- 
richt unbedingt an, in beschränkter Weise aber für die Be- 
nutzung der Quellen. Wir wählen diese nur dann, wenn 
auch die Form tadellos ist. In diesem Falle aber bedarf es 
keiner Einkleidung des Stoffes in eine andere, etwa noch 
schönere Form. Da es sich in den niederen Schulen nicht um 
wissenschaftliche Quellenbenutzung handelt, halten wir es für 
gestattet, die Quellen mit pietätvoller Schonung für die Schüler 
einzurichten, wo es unbedingt geboten erscheint. Und finden 
sich keine entsprechenden Quellenstücke mit tadelloser Form, 
dann greifen wir, wenn auch der darstellende Unterricht nicht 
eintreten kann, gleich zum Vortrage. Auch kommt der Fall 
vor, dafs Quellenstücke im Hinblick auf den sachlichen Zweck 
wertvoll sind, dafs sich aber die erwünschte Kräftigung des 
patriotischen Gefühls von ihnen nicht erwarten läfst. Dann 
treten nach der Erarbeitung des Stoffes aus Quellen der Vor- 
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trag ein. Dieser wird nach dem Gesagten bei uns keineswegs 
zur Seltenheit werden. 

Rein erwähnt (5. Schuljahr, S. 44) den darstellende u 
Unterricht erst nach der Quellenlektüre. Dies geschieht nicht 
aus dem Grunde, dafs er etwa weniger wichtig wäre. In seinen 
Bemerkungen »Zur Synthese« etc. sagt Rein vielmehr, der dar- 
stellende Unterricht sei die frischeste und geistvollste Form 
zur Erarbeitung der Erzählung und stehe demnach in gewissem 
Sinne über dem Erzählen und dem Lesen. Das darstellende 
Verfahren findet aber trotzdem verhältnismäfsig wenig Anwen- 
dung, weil es ungemein schwierig ist und die ganze Kunst des 
Lehrers erheischt. 

Ziller spricht sich über das Wesen des darstellenden Unter- 
richtes in den Erläuterungen zum XIII. Jahrbuche des Vereins 
für wissenschaftliche Pädagogik folgendermafsen aus : »Die 
darstellende Form des Geschichtsunterrichtes steht einer zu- 
sammenhängenden Darstellung von Seiten des Lehrers entgegen 
und ebenso einer zusammenhängenden Geschichtslektüre, deren 
Inhalt sich der Zögling anzueignen hat. Bei der darstellenden 
Form geht der Unterricht von dem aus, was der Zögling in 
bezug auf den Gegenstand schon weifs, oder es wird eine Reihe 
von Zügen aus dem Stoffe geschöpft, der nicht eine encyklopä- 
dische Darstellung bietet, sondern der mitten hinein versetzt 
in die geschichtlichen Verhältnisse, wie es also ein Gedicht 
thut, eine Sage, ein Drama, eine einzelne Darstellung von 
einem klassischen Stofife. Aus einer solchen Darstellung ge- 
winnt der Zögling unter Leitung des Lehrers einzelne geschicht- 
liche Züge, und daraus, wie aus dem ihm schon Bekannten, 
schliefst er auf andere geschichtliche Züge. Was er dabei un- 
richtig geschlossen hat, an dessen Stelle wird das Richtige ge- 
setzt, was unbestimmt geblieben war, an dessen Stelle tritt 
das Bestimmte ein, sei es auch nur eine bestimmte Jahreszahl, 
statt deren die Kinder herausgefunden haben, dafs das Ereignis 
zwischen gewissen Grenzen liegt. So kommt eine Reihe von 
Einzelzügen zusammen für jeden geschichtlichen Stoff, und aus 
diesen mufs nun der Zögling eine zusammenhängende Dar- 
stellung zusammensetzen durch Verschmelzung der einzelnen 
Züge.« 

Wesentlich neu ist der Gedanke der Quellenbenutzung nicht. 
Herbarts Idee, dafs der Geschichtsunterricht sich an die Lek- 
türe klassischer Werke anschliefsen müsse, wurde bereits 1809 
in Dissens Kurzer Anleitung für Erzieher, die Odyssee 
mit Knaben zu lesen erörtert und empfohlen. Die Anregung 
zur erneuten Behandlung der Frage gab dann C. Peter in seinen 
Zeittafeln der griechischen Geschichte zum Handgebrauche 
und als Grundlage des Vortrages in höheren Gymnasialklassen 
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mit fortlaufenden Belegen und Auszügen aus den Quellen vom 
Jahre 1835. 1849 erschien seine Schrift: Der Geschichtsunter- 
richt auf Gymnasien. Ein methodischer Versuch als Beitrag 
für die Neugestaltung des deutschen Gymnasialwesens. Gegen- 
über der landläufigen hohen Meinung vom Werte des Geschichts- 
vortrages und der Einimpfung autoritärer Urteile bezeichnet 
der Verfasser es als Aufgabe, die Schüler in »gründliche, auf 
eigner Prüfung und eignem Nachdenken beruhende Kenntnis 
einzuführen und damit zugleich ihren historischen Sinn und 
ihr historisches Urteil heranzubilden« (Peter, Ein Vorschlag 
zur Reform unserer Gymnasien. Jena 1874, S. 69). Dazu er- 
scheint ihm die Lektüre geeigneter Quellenschriftsteller (an- 
gängigst in der Geschichtsstunde selbst) besonders geeignet. 
Zu berücksichtigen seien nicht nur die griechischen und römi- 
schen Schrittsteller, sondern auch die des Mittelalters. Von 
Luther an sei allerdings von der Quellenlektüre abzusehen, 
weil für den Zweck, Selbständigkeit des Urteils zu erzielen, bei 
den Schülern bis dahin genug gethan werden könne, und w^eil 
von da an der Strom der Geschichte zu breit und zu tief fiiefse, 
als dafs mittels einer Auswahl von Quellen ein ausreichender 
Einblick in den Entwicklungsgang der Geschichte ermöglicht 
werden könnte. Für die Neuzeit sollen an die Stelle der 
Quellen mustergiltige Bearbeitungen wichtiger Perioden durch 
neuere Geschichtsschreiber treten. Peter will namentlich die 
naiven Geschichtsschreiber berücksichtigt wissen, die Selbst- 
erlebtes oder Zeitereignisse nur zu dem Behufe aufzeichnen, 
die Wahrheit der Nachwelt zu überliefern. 

In zweiter Linie soll für die höheren Schulen auch die 
pragmatische und die Kunstgeschichtsschreibung dem Unter- 
richte dienstbar gemacht werden. Damit ist auch Peters Prinzip 
der Auswahl und Anordnung der Quellenstoffe gegeben. Der 
Unterstufe entspricht nach ihm die naive, der Mittelstufe die prag- 
matische, der Oberstufe die Kunstgeschichtsschreibung. »Der 
Schüler soll si^h die Geschichte in derselben Stufenfolge an- 
eignen, wie die Menschheit sie produziert.« 

Peters Vorschläge fanden Freunde und auch viele Gegner. 
Der Widerspruch richtete sich weniger gegen die Begründung 
als gegen die Ausführbarkeit der Idee im Unterrichte. Im all- 
gemeinen nahm man den Standpunkt ein, die Quellen seien 
nicht geeignet, den Vortrag des Lehrers zu ersetzen, wohl 
aber, ihn zu beleben. 

Für Peters Vorschlag traten z. B. Lampe (Zeitschrift für 
das Gymnasialwesen, 1850, S. 389 flf), Heiland (a. a. O., 1856, 
S. 83) und R. Dietsch ein. Lampe äufserte sich folgendermafsen : 
»Man kann über den Umfang des Zulesenden, man kann auch 
über die Auswahl desselben verschiedener Ansicht sein; aber 
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es wird jedermann zugestehen, sowohl dafs durch Lektüre dem 
Geschichtsunterrichte müsse zu Hilfe gekommen werden, als 
auch dals die Lektüre gerade auf diese Werke (aus dem Kreise 
der naiven Geschichtsschreibung) zu richten, und endlich dafs 
die Sache von der Schule her in die Hand zu nehmen sei.« — 
Heiland sagt: »Das Ideal, das er aufstellt, wird nirgends zu er- 
reichen sein. Deswegen sollte man aber, da die Richtigkeit 
des Prinzips anerkannt werden mufs, sich nicht abhalten lassen, 
ein Mögliches zu versuchen.« — 1866 67 erschien das Quellen- 
buch zur alten Geschichte von Herbst, Baumeister und Weidner. 
Es werden hier für den Gebrauch der oberen Gymnasialklassen 
längere und kürzere Quellenabschnitte geboten. Für die neuere 
Geschichte, deren Quellen sich der Öffentlichkeit entzogen, 
empfiehlt Herbst (wie Peter) als Ersatz für die Quellen Ab- 
schnitte und Charakteristiken aus den mustergiltigen Historikern 
(Herbst, Zur Frage über den Geschichtsunterricht auf höheren 
Schulen. Mainz 1869). Einer der gewichtigsten Gegner der 
besonderen Quellen lektüre für den Unterricht in der alten Ge- 
schichte war O. Jäger. Er sprach sich dahin aus, dafs es bei 
der griechischen und lateinischen Lektüre im Sprachunterrichte 
sein Bewenden haben müsse und auch haben könne, ohne dafs 
dadurch die historische Bildung der Schüler geschädigt würde. 
Jäger fand viel Zustimmung. 

Während die bis dahin angeführten Vorschläge sich im 
wesentlichen auf das Gebiet der alten Geschichte beziehen, sind 
aus späterer Zeit auch Quellensammlungen zum Mittelalter 
zu erwähnen, z. B. folgende : Lochner, Das deutsche Mittelalter in 
seinen Urkunden, Chroniken und Rechtsdenkmälern. Nürnberg 
1850. — Fritsche, Quellenbuch zur Geschichte des deutschen 
Mittelalters. Leipzig 1873. — Krämer, Historisches Lesebuch 
über das deutsche Mittelalter. Leipzig 1882. — G. Richter, 
Zeittafeln der deutschen Geschichte im Mittelalter von der 
Gründung des fränkischen Reiches bis zum Ausgang der Hohen- 
staufen mit durchgängiger Erläuterung aus den Quellen. Halle 
1881. — Sevin, Geschichtslesebuch, aus den Originalberichten 
zusammengestellt, i. Teil: Die Völker des Ostens. 2. Teil: 
Die Hellenen. 3. Teil: Die Römer. 4. Teil: Das Mittelalter. 
Mannheim 1877 — 1881. 

Das erste Quellenbuch für die Geschichte der Neu- 
zeit ist 1884 erschienen. Es ist Schillings Quellenbuch 
zur Geschichte derNeuzeit. Für die oberen Klassen höherer 
Lehranstalten bearbeitet (2. Aufl. 1890). Im Vorwort der I.Auf- 
lage ist nur ganz allgemein auf den Zweck des Buches als 
eines Anschauungsmittels für den Geschichtsunterricht hinge- 
wiesen mit dem Bemerken, dafs die Verwertung des Werkes 
im engsten Anschlufs an den Unterricht gedacht sei. Eingehend 
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belehrt uns darüber das Vorwort der zweiten Auflage : Der 
Sache ist nicht schon damit gedient, dafs dem Vortrage Quellen- 
citate eingefügt werden. Wohl wird dadurch der Vortrag an- 
ziehender gestaltet, die Quellenstücke aber kommen bei diesem 
Verfahren meines Erachtens nicht zu ihrem Rechte. Das Citat 
rauscht mit dem Strom der Rede vorüber, es ergötzt momentan, 
verflüchtigt sich aber gar bald im Gedächtnisse. Das Quellen- 
stück mufs betrachtet, studiert werden, wenn es dem Zwecke 
der Anschauung dienen soll. Das auf grund von Quellen- 
stücken einzuschlagende Unterrichtsverfahren schliefst zwar den 
Vortrag seitens des Lehrers nicht aus, aber es kann ihn nicht 
als die einzige und vornehmste Form der Darbietung betrachten. 
Um Quellenkritik kann es sich in unserem Falle nicht handeln. 
Es kommt auch nicht darauf an, den gesamten historischen 
Unterrichtsstoff" aus Quellen abzuleiten, sondern nur Charakte- 
ristisches, Wesentliches ist so zu gewinnen. 

Die Verwendung der Quellen für die Darbietung des 
Stoffes hat sich nach Schilling folgendermafsen zu gestalten : 
>Die Schüler des höheren Kursus hören nicht zum erstenmal 
von neuerer Geschichte ; mit Rücksicht darauf stellt i) der 
Lehrer für die Darbietung des Neuen das Thema, welches die 
Aufgabe für eine oder mehrere Unterrichtsstunden in sich 
schliefst. Sodann wird 2) das über den Gegenstand bereits 
Bekannte im Gedächtnis der Klasse aufgefrischt, und unmittel- 
bar hieran knüpft sich 3) die Benutzung der Quellenstücke. 
Die Klasse erhält die Aufgabe, über den im Thema an- 
gekündigten Gegenstand auf grund gewisser, vom Lehrer be- 
zeichneter Quellenstücke zu berichten. Die Klasse macht sich 
aufserhalb der Unterrichtsstunde mit dem Inhalt jener Stücke 
bekannt, und in der nächsten Stunde wird von einem Schüler 
Bericht darüber erstattet. Hieran schliefst sich eine Be- 
sprechung, die Fehlendes ergänzt, Falsches berichtigt, ent- 
gegenstehende Auffassungen ausgleicht etc. etc. Mit der Zu- 
sammenfassung des Resultates ist die Besprechung und 
vorläufig auch die Darbietung beendet« (Vorrede, S. V). 

Das Wesentliche seiner Vorschläge fafst Schilling in 
folgenden Worten zusammen : »Die Quellenstücke möchten 
nicht nur zur Ausschmückung und Belebung des Vortrages 
verwendet werden, auch möchte nicht nur der Vortrag des 
Lehrers nach Möglichkeit aus ihnen schöpfen, sondern sie 
möchten in organische Verbindung mit dem Unterrichte gebracht 
werden.« (Vorrede, S. VI.) 

Der Stoff des Quellenbuches (mit 296 Nummern) ist auf 
drei Semester berechnet. Bei 18 Arbeitswochen kommen auf 
die Woche durchschnittlich 5 — 6 Quellenstücke. — Um die 
Verwendbarkeit des Werkes für weitere Kreise zu erhöhen, hat 
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der Verfasser zugleich mit der zweiten Auflage, jedoch getrennt 
davon, Übersetzungen zu dem Quellenbuche etc. er- 
scheinen lassen. 

Eine eigenartige Stellung in der Quellenfrage nimmt 
Blume ein. Sein Werk ^) berücksichtigt die Geschichte sämt- 
licher Gebiete des Volkslebens, also des Staates , der Gesell- 
schaft, der Religion, der Wissenschaft und Kunst, der Wirt- 
schaft. Aufserdem schlägt er vor, sachlich geordnete Quellen- 
sätze zu verarbeiten. Es sind zwei Möglichkeiten vorhanden: 
i) möglichst abgerundete Quellenstücke zu behandeln, 2) 
Quellen Sätze, indem man der nicht selten fragmentarischen 
Form der Quellen Rechnung trägt. Blumes Bestreben, alle 
Seiten des Kulturlebens möglichst vollständig und lückenlos zu 
verarbeiten, hat ihn zu der Auswahl von Quellensätzen geführt. 
Solche Sätze sind z. B. diejenigen über Aberglauben aus einem 
offenen Briefe Maximilians IL, über Bestattung im 13. und 
14. Jahrhundert aus einer Nürnberger Polizeiverordnung, über 
das Gottesurteil des Zweikampfes, über die Kampfprobe, die 
Probe mit siedendem Wasser, mit kaltem Wasser, mit glühen- 
dem Eisen, mit glühenden Pflugscharen, mit dem geweihten 
Bissen, die Abendmahlsprobe, Kreuzprobe, Losprobe, über 
Ächtung, Haft und Kerker, Leibesstrafen, Bufse, Wergeid, 
Dienstpflicht und Aufgebot, Heeresleitung, Waffen, den Staats- 
haushalt, über Vasallität und Lehnswesen, Städtewesen und 
Stadtverfassung , Gesellschaftsklassen , Familie , Lebensweise, 
Judenverfolgungen vor und nach den Kreuzzügen, die Stellung 
und Beschäftigung der Juden, den christlichen Kultus, über 
Wissenschaft und Kunst, Ackerbau, Viehzucht, Handwerk und 
Handel usw. Wenn er annimmt, dafs die Quellenstücke wohl 
die Geschichte der äufseren Volksschicksale, Thaten und 
Charakterzüge historischer Personen in einer gewissen Voll- 
ständigkeit zu umfassen vermögen, das zuständliche Volksleben 
dagegen nur mit klaffenden Lücken, so ist entgegenzuhalten, 
dafs sich eine vielseitige Behandlung der Kulturgeschichte 
durch eine sorgfältige Auswahl der Quellenstücke sehr wohl er- 
reichen läfst, dafs andererseits eine lückenlose Erarbeitung 
des Materials gar nicht als Aufgabe der Schule gedacht werden 
kann und bei dem jetzigen Stand der kulturgeschichtlichen 
Wissenschaft auch keineswegs möglich ist. Albert Richter (Die 
Kulturgeschichte in der Volksschule, S. 31. Pädagogische Zeit- 
und Streitfragen I., 2) erkennt ebenfalls an, »dafs eine er- 
schöpfende Darstellung des kulturgeschichtlichen Materials vom 

*) > Quellensätze zur Geschichte unseres Volkesc. i. Band: Urzeit 
Merowingische Zeit. Karolingische Zeit. 2. Band: Von der Zeit Kon- 
rads I. bis zum Ende des Zwischenreiches. — • Cöthen, Schulze. 1884 
u. 1886. 
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Unterrichte nicht gefordert werden könne.« Und wenn Richter 
hier auch zunächst an die Volksschule denkt, während Blumes 
Werk für höhere Schulen, namentlich für Seminarien, bestimmt 
ist, so pafst das Wort doch auch für letztere. 

Der Begriff Kultur ist nach seinem Umfange schwer zu 
begrenzen. Gebhardt sagt (Politische und Kulturgeschichte. 
Zeitschrift für allgemeine Geschichte, Jahrg. 1886): »Es herrscht 
über keinen Begrifi so viel Unklarheit, und es wird mit keinem 
Worte so viel Mifsbrauch getrieben, als mit dem Worte Kultur- 
geschichte. Was sich nirgends in ein bestimmtes Schema 
einreihen läfst, wird gewöhnlich unter jene Rubrik geschoben, 
und die sog. Kulturgeschichten bieten ein Sammelsurium von 
allem und noch einigem andern ohne System und Ordnung. 
Diese Unklarheit hat auch bis jetzt am meisten beigetragen, 
dafs die Möglichkeit einer wissenschaftlichen Bearbeitung über- 
haupt bestritten wurde, umsomehr, als die Praxis noch kein 
Werk gereift hat, das zur Widerlegung der Gegner geeignet 
wäre. Der Hauptfehler liegt darin, dafs der Begriff Kultur 
in seiner Ausdehnung sehr schwer zu begrenzen und zu be- 
stimmen ist, und dafs niemals ein organischer Aufbau der 
Kulturgeschichte versucht worden ist.« 

Zudem bietet eine systematische Behandlung von Frag- 
menten Anlafs zu der Befürchtung, dafs damit die Einheitlichkeit 
der Auffassung und ein nachhaltiges Interesse am Unterrichtsstoff 
nicht zu erreichen sei. Nur das grofse, unzerstückte Ge- 
dankenmaterial vermag fortdauerndes, weiterdringendes Interesse 
zu wecken. Blume bemerkt zwar, dafs die Erfahrungen, die 
er im Unterrichte (bei den Seminaristen) gemacht hat, »der 
Befürchtung nur in sehr geringem Mafse recht geben« (Vorwort 
S. V) ; indes läfst schon das Zugeständnis, dais die Befürchtung 
nicht unberechtigt sei, die Quellensätze zur Verwendung im 
Unterrichte überhaupt vreniger geeignet erscheinen. Ein Vorteil 
ist ihre Kürze. Damit ist aber gemeinhin auch der Mangel 
verknüpft, dafs sie der Anschaulichkeit entbehren. Wir ver- 
wenden die Quellensätze vorteilhaft zur Ergänzung der 
Quellenstücke und dies umsomehr, je reifer die Verstandesbil- 
dung und je nachhaltiger das historische Interesse des Schülers ist. 

Noch ein anderes haben wir an dem betrachteten Werke 
auszustellen. Bei dem Bestreben, der Kulturgeschichte im 
historischen Unterrichte die rechte Würdigung angedeihen zu 
lassen, kommt Blume aus der Scylla in die Charybdis. Er 
spricht es an mehreren Orten aus, dafs ihm das Zuständliche 
in der Geschichte wichtiger sei als das äufsere Geschehen. 
Schon dies erscheint uns zu viel gesagt. Wir nehmen hierin 
den Standpunkt ein, dafs beides möglichst gleichmäisig zu be- 
rücksichtigen sei, da es sich mehr oder weniger bedingt. 
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In wie hohem Grade Blume die Kulturgeschichte der 
politischen vorzieht, ist aus seiner Anweisung zur Benutzung 
der Quellen ersichtlich (Vorwort zu den Quellensätzen und »zum 
Geschichtsunterricht auf den Seminarien«. Päd. Studien '1882, 
3) : »Den gesamten Lehrstoff zerlegen wir in zwei Teile, erstens 
in Geschichte der äufseren Schicksale des Volkes und zweitens 
in Geschichte der Zustände des Volkslebens. Kurz und scharf 
>vird die mehr äufsere Lebensgeschichte der Deutschen innerhalb 
je eines Zeitabschnittes durchgenommen. Es gilt eine vorläufige 
Orientierung. Die Thatsachen, Namen, Zahlen werden gemerkt, 
nicht um bei Revisionen und Examinibus Staat zu machen, 
sondern damit sie uns im zweiten und Hauptteile Handreichung 
thun zur Erklärung und chronologischen Anordnung. Da sie 
hier zur lebendigen Verwendung gelangen, so lernen die Zög- 
linge auch die nötigen Data aus diesem Teile des Geschichts- 
stoffes, ohne dafs Gedächtnisexercitien und -Qualen durch- 
zumachen wären. Dieser historische Memorierstoff prägt sich 
etwa so ein, wie der geographische wesentlich durch die Lehr- 
unterredung haftet, welche nach der von Oberländer empfohlenen 
Methode des erdkundlichen Unterrichts die gesetzmäfsigen Be- 
ziehungen der Objekte untereinander aufzusuchen und festzu- 
halten anleitet. Dabei werden die geographischen Namen, 
Zahlen, Formen, Lagen und was dahin gehört, lebendig ver- 
wertet und haften fast ohne besondere Veranstjiltungen , die 
darauf abzielten. Ist der Zeitabschnitt auf die oben angegebene 
Weise kurz behandelt, so gehen wir zum zweiten und wichtigeren 
Teile der Geschichtsbetrachtung über, zur Betrachtung der 
Volkszustände während der bestimmten Periode. Wir ordnen 
da den Stoff in folgende Haupt rubriken : i) staatliches, 2) 
gesellschaftliches, 3) religiöses, 4) wissenschaftliches und künstle- 
risches, 5) wirtschaftliches Leben in Ackerbau, Handwerk, 
Handel.« Bei Betrachtung der einzelnen Gebiete ergeben sich 
wieder Unterabteilungen. 

Den Quellensätzen ist in Blumes Werk ein Zweifaches bei- 
gegeben (im zweiten Bande als besonderer Teil): i) eine Zu- 
sammenfassung des wesentlichen in den Quellensätzen gebotenen 
Materiales (um zu ermöglichen, dafs die Schüler bei ihrer Vor- 
bereitung das Wichtige vom Unwichtigen scheiden können), 2) 
eine kurze Zusammenstellung der politischen Geschichte in der 
abgeleiteten Form der Lehrbücher, wobei aber jede Quellen- 
stelle der Sammlung berücksichtigt worden ist. 

Die Geschichte der äufseren Schicksale des Volkes behandelt 
Blume also zunächst in einer Art Vorkursus. Sie dient ihm 
dazu, dem darauf folgenden kulturgeschichtlichen Unterrichte 
Handreichung zu thun, und zwar sollen die Quellensätze in den 
Organismus der politischen Geschichte eingeordnet werden. 
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Quellenlektüre seitens der Schüler tritt bei Blume also wesent- 
lich nur bezüglich der Kulturgeschichte in Frage. Die Be- 
handlung der äufseren Schicksale des Volkes scheint ihm kaum 
der Quellenbenutzung wert. 

Es ist noch zu bemerken, dafs das Lesen der Quellen bei 
Blume wie bei Schilling Hausaufgabe ist. In der Unterrichts- 
stunde werden dann die Ergebnisse vermerkt und zusammen- 
gefafst. 

Die Frage, ob und gegebenenfalls in welcher Weise die 
Kulturgeschichte in der Schule zu behandeln sei, ist schon 
lange Gegenstand der Erörterung. Im Jahre 1 860 wurde sie in 
originaler und sehr beachtenswerter Weise von Professor Karl 
Biedermann in seiner schon oben angeführten Schrift be- 
arbeitet. Biedermann bemerkt, die Notwendigkeit der Ein- 
führung der Kulturgeschichte in den Geschichtsunterricht sei 
(schon damals) beinahe zur allseitigen Anerkennung gelangt, 
allein über die praktische Ausgestaltung herrsche noch grofse 
Unklarheit. Zur Behandlung der Kulturgeschichte und ihrer 
organischen Verbindung mit der politischen Geschichte im Unter- 
richte macht Biedermann verschiedene Vorschläge. Er denkt sich 
den ganzen Geschichtsunterricht in drei Stufen gegliedert: Für 
das achte bis zehnte Lebensjahr fordert er kulturgeschicht- 
lichen Anschauungsunterricht. Derselbe soll nicht syste- 
matisch betrioben werden. Vielmehr soll der Lehrer, bald an 
diesem, bald an jenem Punkte anknüpfend, die Kreise seiner 
Vergleiche bald enger, bald weiter ziehen, je nachdem es die 
Fassungskraft, die geistige Regsamkeit und Vorbildung der Zög- 
linge erheischt. Als die wichtigsten pädagogischen Resultate 
eines solchen kulturgeschichtlichen Anschauungsunterrichtes be- 
zeichnet Biedermann folgende: i. Die Übung und Schärfung 
des Beobachtungs- und Vergleichungssinnes bei den Schülern. 
2. Die Anleitung und Gewöhnung derselben, auch an den all- 
täglichen Vorkommnissen nicht stumpf und gleichgiltig vorüber- 
zugehen, sondern überall zu fragen : Wie war dies früher ? Wie 
ist es anderwärts? War es stets so, oder wie, wann, wodurch 
ist es anders geworden? 3. Die erste Weckung des Bewufst- 
seins von einem Fortschreiten, einer Vervollkommnung der 
Menschheit durch eigene Thätigkeit, durch Arbeit, durch gegen- 
seitige Hilfeleistungen, durch ein Zusammenwirken aller und die 
Erregung des Triebes nach Teilnahme an diesem allgemeinen 
Kulturwerke, also die Pflanzung des ersten Keimes der Gemein- 
nützigkeit und Strebsamkeit in das jugendliche Gemüt. 

Die zweite Stufe (für die beiden folgenden Jahre) soll die 
kulturgeschichtliche Heimat- oder Vaterlandskunde 
bilden. Darauf folgt als letzte der eigentlich planmäfsige Ge- 
schichtsunterricht auf kulturgeschichtlicher Grund- 
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läge. Zunächst soll die Geschichte des deutschen Vaterlandes 
behandelt werden, und zwar in wirklich systematischer Weise. 
Biedermann schlägt vor — und dies ist das Charakteristische 
seines Planes — , zunächst einen bestimmten Zustand, eine Kultur- 
epoche der deutschen Geschichte in ihrer ganzen Breite, nach 
allen wesenntlichen, für die Jugend fafsbaren und wissenswerten 
Beziehungen des Staats- und Volkslebens vor den Augen des 
Schülers auseinander zu legen, so dafs derselbe ein möglichst 
deutliches und in dem Umfange, wie es für ihn nötig und nütz- 
lich ist, ausgeführtes Bild dieser bestimmten Kulturepoche erhielte. 
Ist dieses geschehen, so geht der Lehrer nicht zu der Erzählung 
der einzelnen Ereignisse über, die sich der Zeitfolge nach an- 
schliefsen, sondern er versetzt den Schüler sofort, gleichsam 
mit einem Sprunge, auf den Höhepunkt einer zweiten charakte- 
ristischen Kulturepoche, die von der ersten einigermafsen 
entfernt ist. Auch von der zweiten Epoche wird ein Gesamt- 
kulturbild entworfen. Durch Vergleichung stellt sieh die wesent- 
liche Verschiedenheit der beiden Kulturbilder in mehrfacher Be- 
ziehung dem Schüler vor Augen. Andernfalls wird er darauf 
hingeführt. So drängen sich ihm die Fragen auf, wie, wodurch 
und wann diese Veränderungen eingetreten seien. Die Auf- 
merksamkeit und das Interesse werden sofort auf die zwischen 
beiden Epochen liegenden Ereignisse hingelenkt. Hier ist der 
Lehrer also in der günstigen Lage, das Interesse für das Neue 
nicht erst wecken zu müssen, sondern an ein vorhandenes 
Interesse und Bedürfnis anknüpfen zu können. Biedermann 
schlug für die deutsche Geschichte zuerst zwölf Kulturbilder 
vor, später (Erziehungsschule, 1884, S. 123) acht: i. Urzeit. 
2. Fränkisches Reich. 3. Herauslösung eines besonderen 
deutschen Reiches aus der grofsen karolingischen Gesamtmon- 
archie 843. 4. Das Interregnum 1254. 5. Die konfessionelle 
Spaltung der Nation 1530. 6. Die Souveränerklärung der Reichs- 
stände im westfälischen Frieden 1648. 7. Die Verdrängung 
der Reichseinheit durch den Dualismus zweier Groismächte 1763. 
8. Auflösung des Reiches 1806 und neue Zeit. 

Biedermann spricht sich in seiner neuesten Abhandlung 
über den Wert und das Wesen der sog. kulturgeschichtlichen 
Methode folgendermafsen aus: »Den Angelpunkt dieser Methode 
und ihren Vorzug vor der blofs erzählenden, bezw. bio- 
graphischen, erblicke ich darin, dafs nach dieser Methode über- 
all vom Zuständigen, dem Gesamtbilde des Volks- und Kultur- 
lebens einer bestimmten Zeit ausgegangen und eben dahin immer 
wieder zurückgekehrt, alles einzelne Thatsächliche aber (Be- 
gebenheiten wie Personen) diesem Gesamtbild dergestalt einge- 
fügt wird, dafs es einerseits dasselbe vorbereitet, erläutert, er- 
weitert, andererseits von dem Gesamtbilde aus erst das rechte 
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Verständnis und Interesse, gleichsam das rechte Licht erhält. 
Durch diese stete organische Verbindung des Zuständlichen mit 
dem Thatsächlichen, des Gewordenen mit dem erst Werdenden 
und Hinzuwachsenden treten die einzelnen geschichtlichen Vor- 
stellungen in Vorstellungsmassen zusammen. (Diese Vorstellungs- 
massen erregen nach allgemeinen psychologischen Gesetzen ein 
stärkeres und nachhaltigeres Interesse in dem Schüler, haften 
leichter in dessen Gedächtnis, bieten endlich mehr Gelegenheit 
zur Übung und Entwicklung geistiger Selbstthätigkeit als blofse 
vereinzelte Vorstellungen.) Das politische Moment der Ge- 
schichte, d. h. die äufseren Schicksale der Völker und ihre 
nach aufsen gerichtete Thätigkeit geht bei dieser Methode 
keineswegs verloren, aber es wird auf ein gewisses, rechtes 
Mafs beschränkt, indem der Schüler nur das davon erfahrt, was 
von nachhaltiger Wirkung und Bedeutung ist.« 

Ein Lehrbuch, das Biedermanns Ideeen in der Praxis 
verwirklichte, existiert nicht. Muster (Die Geschichte in der 
Volksschule. Köln, 1876) basiert zwar im allgemeinen auf 
Biedermann, richtet aber sein Absehen mehr auf die treibenden 
Ideeen der einzelnen Perioden als auf die Kulturgeschichte. 
O. Feldhausen (Der Geschichtsunterricht in der Volksschule. 
Leipzig, Max Hesse.) hält Biedermanns Verfahren wohl bei 
Wiederholungen für empfehlenswert, jedoch nicht zur Einführung 
in die Geschichte für die Volksschule, »da der grofsen Zwischen- 
Zeiträume wegen leicht Verwirrung eintreten würde,« auch 
der vorbereitende Unterricht allzuviel Zeit beanspruchen würde. 
Dazu werde bemerkt, dafs das planmäfsige Fortschreiten von 
einem Höhepunkte zum anderen allerdings hohe Anforderungen 
bezüglich der Durchdringung des Stoffes an Lehrer und Schüler 
stellt, an erstere auch in methodischer Hinsicht. Aber Ver- 
wirrung kann bei verständiger Behandlung nicht eintreten. 
Wenn die Verhältnisse der einen Kulturepoche klar aus einander- 
gelegt sind, geschieht es in derselben Weise bei einer zweiten, 
weit entfernt liegenden Zeitscheide. Nun werden die gemein- 
samen sowie die verschiedenen Züge scharf auseinander ge- 
halten. Es drängt sich die Frage auf, wodurch die Veränderung 
herbeigeführt sei. Dies führt auf die zwischen den beiden Höhe- 
punkten liegenden Ereignisse. Entstände bei dem Unterrichte 
wirklich Verwirrung in den Köpfen der Schüler, so träfe die 
Schuld nicht das Verfahren an sich, sondern den Lehrer. 

Biedermanns Vorschläge haben nicht in allen Kreisen die 
gebührende Beachtung gefunden. Zumeist sind sie in der 
Herbartschen Schule verwertet worden. Ziller hat den 
Hauptgedanken mit seinem eigenen System (namentlich mit 
der Konzentrationsidee) in Einklang zu bringen gesucht. »Durch 
ihn wurde der grundlegende Gedanke der Biedermannschen 
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Vorschläge gerettet: das Fortschreiten von einem Hauptmo- 
ment der Geschichte zu einem anderen mit jedesmaliger retro- 
spektiver Ergänzung«, sagt Rein (5. Schuljahr, S. 38). »Aber 
bei Ziller erhält dieser Gedanke eine notwendige Ergänzung. 
Der Plan, von den Höhepunkten der Geschichte auszugehen, 
wird zwar beibehalten, aber die chronologische Reihenfolge, an 
welcher Biedermann festhält, mufs dem wichtigeren Gesichts- 
punkte weichen, dafs nicht die Chronologie das mafsgebende 
Prinzip für den Fortschritt der Entwicklung sein kann, sondern 
vielmehr die Forderung, dem inneren Zusammenhang der ein- 
zelnen Perioden nachzugehen, die leitenden Fäden von da aus 
aufzusuchen und hiernach — nach der inneren Verknüpfbarkeit 
der einzelnen Epochen — die Gruppierung des Geschichts- 
stoffes zu bestimmen.« Es ist hier namentlich auf den kau- 
salen Zusammenhang der historischen Ereignisse abgesehen. 
Die Geschichte wird nach ihren treibenden Ideeen geordnet, und 
diese werden um die Führer gruppiert. Das 5. Schuljahr be- 
ginnt mit der deutschen Geschichte. Der Behandlung des 
Lebens Jesu parallel geht die Bearbeitung derjenigen Zeiträume 
der Entwicklung unseres Volkes, die seine Christianisierung 
in sich begreifen. 

Ausgegangen wird hier bei Rein von Heinrich I., dessen 
Geschichte die einfachsten Verhältnisse aufweist. Seine Kämpfe 
mit den Ungarn führen auf Otto I. und damit zu einem Höhe- 
punkte in der Entwicklung der Deutschen. Von hier wird zu 
einem zweiten Höhepunkte, dem Zeitalter Karls des Grofsen, 
übergegangen. Auf ihn, den sich Otto zum Vorbilde nahm, 
führt die Erwägung, wie das Christentum zu den Sachsen ge- 
kommen sei. Die übrigen deutschen Stämme hat Bonifazius 
zum Christentum geführt, die Franken Chlodwig. Deshalb 
werden die beiden Genannten behandelt. Wie mag es vor 
Einführung des .Christentums, zur Zeit der bereits aus dem 
Leben Jesu bekannten Römer, in Deutschland ausgesehen 
haben? Mit dieser Frage kommen wir auf die Anfange der 
deutschen Geschichte — Armin. Nun wird der Stoff noch 
einmal chronologisch durchlaufen: Armin, Chlodwig, Bonifazius, 
Karl d. Gr., Heinrich L, Otto I. 

Welches ist nun der Unterschied zwischen dem Bieder- 
mannschen Standpunkte und demjenigen der Zillerschen Schule? 
Biedermann stellt die zuständlichen Zeitverhältnisse (eines histo- 
rischen Höhepunktes) als durch die vorhergegangenen politischen 
Ereignisse vorbereitet dar. Die Zillersche Schule hält den Ge- 
danken des Fortschreitens von einem Höhepunkte zum andern 
fest und verbindet damit die Nutzbarmachung der treibenden 
historischen Ideeen in ihrem Kausalzusammenhange. Der ur- 
sachliche Zusammenhang zwischen Kulturgeschichte und poli- 
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ttscher Geschichte, wie er Biedermanns Verfahren eigen ist, 
verliert seine charakteristische Anwendung. Wir stimmen den 
Verfassern der Schuljahre bei, wenn sie nicht dem chrono- 
logischen Prinzip, sondern dem Grundsatze des inneren Zu- 
sammenhanges die ausschlaggebende Stelle zuweisen; doch 
möchten wir das erstere auch nicht ohne packenden, wirklich 
durchgreifenden Grund verletzt wissen. Der von den Verfassern 
in Anwendung gebrachte historische Ideeengang weist zweifellos 
bedeutende Vorzüge auf; immerhin ermangelt er der zwingen- 
den, durchschlagenden Begründung. Es kann, wie auch Albert 
Richter darlegt,^) vielleicht mit derselben Berechtigung ein 
anderer Gang aufgestellt werden. 

Sehen wir uns in der jüngeren Litteratur um, so bemerken 
wir, dafs man auch in den Kreisen der Zillerschen Schule in 
dieser Frage noch keinen gemeinsamen, festen Standpunkt ge- 
wonnen hat. Hermann und KrelP) haben die chronologische 
Reihenfolge ebenfalls nicht immer beibehalten. Weitergehenden 
Anforderungen in der Anwendung der rückschreitenden Be- 
trachtungsweise konnten sie (wie sie sagen) in Rücksicht auf 
die jetzt geltenden Lehrpläne nicht entsprechen. Fritzsche ^) 
giebt an, die Idee der Höhepunkte praktisch verwirklicht zu 
haben, soweit es für die Volksschule möglich sei. Nach dem 
deutsch-französischen Kriege z. B. behandelt er den deutschen, 
auf diesen durch die Frage geführt, warum Napoleon auf die 
Hilfe Österreichs und der süddeutschen Staaten rechnen konnte. 
Dann wird zum dänischen Kriege zurückgeschritten. Immerhin 
entbehrt die Behandlung des deutschen Krieges ohne Kenntnis 
der durch den dänischen geschaffenen Verhältnisse wichtiger 
thatsächlicher Grundlagen. 

Politische und Kulturgeschichte müssen im Kausalzusammen- 
hange geboten werden. Bei Biedermann tritt nun die erstere 
in allzu grofse Abhängigkeit von der letzteren. Sie wird nur 
so weit behandelt, als sie zur Erklärung de? Zustände dient. 
Dabei liegt die Gefahr ihrer Unterschätzung nahe. Dietrich 
Schäfer stellt in seiner Schrift Geschichte und Kultur- 
geschichte Qena, Fischer, 1891) als Ergebnis seiner langjährigen 
Forschungen in der Hansegeschichte mit vollem Rechte den 
Satz auf, »dafs die Entfaltung staatlicher Macht die Grund- 
bedingung jeder höheren Kultur ist.« Der Staat ist dasjenige 

*) Die Kulturgeschichte in der Volksschule. (S. 40.) Meyers Päda- 
gogische Zeit- und Streitfragen, i. Band, 2. Heft. Gotha, Behrend, 1887. 

*) Präparationen für den deutschen Geschichtsunterricht an Volks- 
und Mittelschulen. Nach Herbartschen Grundsätzen. I. Band. Dresden, 
Bleyl u. Kaemmerer. 1889. 

') Die deutsche Geschichte in der Volksschule. Neuzeit. Präpa- 
rationen und Entwürfe nach Grundsätzen der neueren Pädagogik für das 
7. u. 8. Schuljahr. Altenburg, Pierer 189 1. 
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Gebiet menschlicher Bethätigung, das die übrigen umschlieist 
und bedingt. 

Ein anderes Verfahren besteht darin, dafs die Kulturge- 
schichte sich der politischen einfügt. Wo die Ereignisse ein 
Verweilen bei den Zuständen verlangen oder gestatten, da wird 
auf dieselben eingegangen, sonst nicht. Es ist ersichtlich, dafs 
diese Betrachtungsweise der Willkür einen grofsen Spielraum 
läfst. Wir selbst nehmen folgenden Standpunkt ein: Es mufs 
unbedingt der Kausalzusammenhang zwischen politischer und 
Kulturgeschichte gewahrt werden. Das Verhältnis darf jedoch 
nicht einseitig aufgefafst werden, wie es bei Biedermann ge- 
schieht, wenn er die Ereignisse nur als Ursachen der Zustände 
erscheinen läfst, und wie es andererseits in einer Bemerkung 
von Hermann und Krell (Vorwort S. III) hervortritt, die sie 
nur als Folgen innerer Zustände betrachten. Diese treiben 
zu den Ereignissen, und die Ereignisse bewirken die Zustände 
oder bereiten sie wenigstens vor. Dieser Gesichtspunkt sei 
der leitende bei der historischen Betrachtung. Damit ist der 
Kulturgeschichte ihre rechte Stellung zugewiesen. 

Zur Behandlung des zuständlichen Elementes möchten wir 
Homers Kunstregel benutzen, »aus der langweiligen Malerei 
eines Körpers das lebendige Gemälde einer Handlung zu machen, 
dadurch, dafs das Gleichzeitige des Vorwurfs in ein Aufein- 
anderfolgen verwandelt wird.« Hiernach ist es zweckent- 
sprechend, die kulturgeschichtlichen Stoffe nicht als Zustände 
zu beschreiben, sondern in fortschreitender Handlung lebendig 
vorzuführen. Gerätschaften und ähnliche Gegenstände werden 
in ihrer Entstehung oder Anwendung gezeigt, Schauplätze durch 
die auf ihnen geschehenen Handlungen gemalt. Dem mufs 
angängigst die Auswahl der Quellen entsprechen. Wir bieten 
möglichst nicht solche Quellenstoffe, die das kulturgeschichtliche 
Material beschreiben, sondern solche, die es uns in lebendiger, 
anschaulicher Handlung vorführen. — Während der kultur- 
geschichtliche Unterricht sonst immer in Gefahr gerät, trockene 
Namen und Beschreibungen darzubieten, gestatten gerade die 
Quellen eine Darstellung in unserem Sinne. Das kulturgeschicht- 
liche Quellenmaterial ist ein überaus reiches. Richters Quellen- 
buch enthält u. a. Mitteilungen aus den alten Volksrechten der 
Alemannen, Franken, Bayern etc., Bann- und Achtformeln, von 
Zeitgenossen des Berichtenden herrührende Beschreibungen einer 
Schwertleite, eines Turniers, der grofsen Geifselfahrt, einer 
Meistersängerschule, einen Abschnitt aus Sebastian Franks Welt- 
buch, enthaltend Schilderungen des Adels, der Bürger und der 
Bauern im Reformationszeitalter, Mitteilungen aus der Bauern- 
ordnung für das Herzogtum Vor- und Hinterpommern vom 
Jahre 1764, sowie aus E. M. Arndts Schilderungen der Behand- 
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lung von Leibeigenen, die autobiographischen Aufzeichnungen 
eines geprefsten Rekruten Friedrichs des Grofsen, des soge- 
nannten armen Mannes von Toggenburg, über seine Erlebnisse 
in der Kaserne und auf dem Exerzierplatze, sowie desselben 
Schilderung seiner Fahnenflucht während der Schlacht bei Lowo- 
sitz, die Verordnungen des Herzogs Julius von Braunschweig 
wider das zügellose Treiben der Landsknechte, Verordnungen 
wider Mifsbräuche des Werbesystems, Mitteilungen über den 
Zustand der deutschen Sprache im siebzehnten Jahrhundert usw. 
Für die Volksschule hat die Forderung der Quellen- 
benutzung wohl zuerst Albert Richter ausgesprochen, und 
zwar in dem Aufsatze : Über den Geschichtsunter- 
richt in der Volksschule (Leipziger Blätter für Päda- 
gogik, 1872, S. 229 ff.). 1885 hat er dann sein Quellen- 
buch ^) herausgegeben, Verfasser sagt: >Wo es sich um die 
Volksschule handelt, da können unter Geschichtsquellen nicht 
nur jene Urkunden und Staatsverträge, jene Chroniken und 
Annalen gleichzeitiger Geschichtsschreiber, jene Aktenstücke 
und Briefwechsel der Diplomaten verstanden werden, aus 
denen der Geschichtsforscher Thatsachen und Zustände der 
Vergangenheit erforscht und darstellt, ja diese nicht einmal in 
erster Linie. Für den Geschichtsunterricht der Volksschule 
können das Tagebuch eines einfachen Handwerkers, der Bericht 
eines schlichten Bürgers oder Landsknechtes, ein Volkslied, 
das die Stimmung des Volkes bei einer bestimmten Gelegen- 
heit wiederspiegelt, ein Brief an Familienangehörige, der von 
geschichtlichen Ereignissen handelt, und ähnliche Überlieferungen 
sehr wohl den Stoflf bieten, der geeignet ist, den Schüler mitten 
in Zustände und Ereignisse vergangener Zeiten hinein zu ver- 
setzen, seine Teilnahme wachzurufen und den Geist für die an- 
zuknüpfenden geschichtlichen Belehrungen so empfänglich als 
möglich zu machen. « Dem entspricht die Auswahl der Quellen- 
stücke. Von einer durchaus wort- und buchstabengetreuen 
Wiedergabe der Texte hat Richter Abstand genommen, da 
sie in einem Quellenbuche für die Schule nicht am Platze ge- 
wesen wäre. Doch ist bei Änderungen mit möglichster Schonung 
verfahren worden , um den Grundcharakter der Überlieferungen 
nicht zu verwischen. Historische Sagen sind (mit alleiniger 
Ausnahme der Teilsage) nicht aufgenommen worden, da die 
vorhandenen Schullesebücher eine genügende Auswahl bieten. 
Das Buch ist für die Hand der Schüler bestimmt, »doch nicht 
zu dem Zwecke, dafs es die einzige oder auch nur die vor- 
zugsweise Grundlage des Unterrichts bilde. Der lebendige 



*) Quelienbuch. Für den Unterricht in der deutschen Geschichte 
zusammengestellt. Leipzig, Brandstetter, 1885. 
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Geschichtsvortrag des Lehrers soll dadurch in keiner Weise 
überflüssig gemacht werden. In diesen verwebt oder nach 
demselben besprochen und erläutert« denkt sich der Verfasser 
etliche der mitgeteilten Quellen. 

Im Gegensatze zu Ziller ist er der Ansicht, dafs manche 
der mitgeteilten urkundlichen Überlieferungen sich als Aus- 
gangspunkt für einen geschichtlichen Abschnitt noch besser 
eignen würden als Dichtungen, die von der geschichtlichen 
Wahrheit oft ziemlich weit abweichen.. 

Von Territorial- Quellenbüchern führen wir folgende an: 
i) Zurbonsen, Quellenbuch zur brandenburgisch- 
preufsischen Geschichte. Denkwürdige Urkunden und Quellen- 
berichte. Berlin, Nicolai, 1889. 

2) Arras, Bilder aus der sächsischen Geschichte. Für 
Schule und Haus. Leipzig, 1889. 

3) Schober, Quellenbuch zur Geschichte der öster- 
reichisch-ungarischen Monarchie. 2 Bände. Wien 1886 
u. 1887. 

4) Ochsli, Quellenbuch zur Schweizerge s chich te. 
Zürich, Schulhefs, 1886. (Bündner Seminarblätter, IV. Jahrg., 
Nr. I f.). 

Wie gestaltet sich nun die selbständige Behand- 
lung der Quellenstoffe im Unterrichte? Nach der Ziel- 
angabe und der Vorbereitung wird das Quellenstück gelesen. 
Auf höheren Stufen bleibt diese Thätigkeit im allgemeinen dem 
häuslichen Fleifse überlassen. Wo die Schüler noch nicht so 
weit gefördert sind, geschieht es in der Schule und zwar ge- 
wöhnlich abschnittweise. Darauf folgt nach Zillers Verfahren 
eine erste, sogenannte rohe Totalauffassung. Dieselbe bietet 
die Veranlassung zu eingehenden Erklärungen und Bespre- 
chungen. Fehlerhaftes wird von den Schülern selbst berichtigt, 
Unvollständiges hinzugebracht. Der Lehrer beseitigt Unklar- 
heiten. Dann ist für den Abschnitt eine Überschrift zu bilden. 
Jeder ist auf diese Weise besonders zu behandeln und dann 
an den vorigen anzuschliefsen. 

Soweit es zum Verständnis des Thatsächlichen erforderlich 
ist, geht die Unterredung in ein psychologisches Durchdenken 
der in den auftretenden Personen herrschenden Seelenregungen 
über. Auch die vorkommenden geographischen und natur- 
kundlichen Verhältnisse werden klargelegt, insofern sie nicht 
in den betreffenden Unterrichtsfächern zur Behandlung gelangen. 

Ist die Klarheit und Anschaulichkeit des Thatsächlichen 
erreicht, dann tritt an die Stelle der rohen die erweiterte Total- 
auffassung. Die Schüler erzählen zusammenhängend, möglichst 
anschaulich, ausführlich und mit freiem Ausdruck. 
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Nun tritt die Einführung in den tieferen Gedankeninhalt 
des Gelesenen nach der ethisch- religiösen Seite hin auf, der 
zum Schlüsse dieser Stufe zusammengefafst wird. 

Die Vergleichung, Zusammenfassung und Anwendung ge- 
schieht in der üblichen Weise. — 



Wir stellen folgende Forderungen auf: 

I. Die Darbietung des geschichtlichen Stoffes (sowohl des 
politischen als des kulturgeschichtlichen) geschieht neben der 
darstellenden Form wesentlich durch das Lesen von Quellen 
seitens der Schuler, da dieses Verfahren 

a) mehr als jedes andere den Vorzug epischer Breite 
und Anschaulichkeit der Darstellung in sich schliefst, 

b) die Selbstthätigkeit des Schülers in hervorragendem 
Mafse in Anspruch nimmt, 

c) ihn daran gewöhnt, selbständig zu lesen und die Be- 
lehrung an den Quellen zu suchen. 

II. Der Vortrag des Lehrers tritt der Erarbeitung des 
Stoffes durch Quellen ergänzend zur Seite. 

III. Abgerundete Quellen stücke verdienen vor Quellen- 
sätzen den Vorzug, da sie mehr als diese 

a) eine geordnete TotalaufTassung ermöglichen, 

b) ein nachhaltiges Interesse zu erzeugen vermögen. 
Quellensätze können zur Ergänzung der Quellenstücke 

verwendet werden und zwar umsomehr, je reifer die Verstandes- 
bildung und je nachhaltiger das historische Interesse des Zög- 
lings ist. 

IV. Die Auswahl der Quellen mufs folgende Gesichts- 
punkte unmittelbar im Auge behalten: 

a) Für die Volksschule steht nicht der historische, sondern 
der pädagogische Wert der Quellen im Vordergrunde. 

b) Das rein Zuständliche wird angängigst in ein Werden 
aufgelöst oder wenigstens an eine Handlung gebunden. 

c) Die Weckung eines gleichschwebenden vielseitigen In- 
teresses als nächster Unterrichtszweck und 

d) die Heranbildung eines sittlich-religiösen Charakters 
als letztes Erziehungsziel wird angestrebt. 
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Der Zeichenunterricht ist zwar das jüngste Glied im Orga- 
nismus unserer Schulen, wird auch vielfältig als das Stiefkind 
behandelt, gestofsen und beiseite geschoben, aber das un- 
wichtigste derselben ist er trotzdem nicht. Schwer hat er oft 
anzukämpfen gegen ein hartnäckiges Vorurteil, das Überbleibsel 
jener Zeit, da er nicht mehr als eine zeitvergeudende Spielerei 
gewesen ; hindernd tritt ihm auch manchmal noch die Thatsache 
entgegen, dafs die Lehrer selbst seine nicht leichte Behandlung 
noch zu wenig verstehen. Aber wenn wir bedenken, was im 
Laufe von höchstens 20 Jahren aus ihm geworden ist, wie gut 
er sich trotz aller Hindernisse zu entwickeln verstanden, dann 
zeigt sich schon in diesem erstaunlichen Fortschritte allein seine 
unverkennbare Bedeutung. 

Wer hätte wohl früher für möglich gehalten, dafs auch 
eine freie Kunst — wie das Zeichnen — sich methodisch, nach 
streng geregelten Gesetzen lehren liefse, früher, wo man an- 
nahm, dafs für das Erlernen selbst der bescheidensten Stufe 
des Zeichnens eine besondere Begabung erforderlich sei. Da- 
her beschränkte man sich auch darauf, den Kindern eine bunte 
^ Reihe oft herzlich schlechter Vorbilder zu geben und sie nach 
Herzenslust — so gut oder schlecht das einzelne es vermochte 
— danach »malen« zu lassen. Freunde konnte sich ein solches 
Vorgehen und seine Erfolge natürlich nicht erwerben, und wenn 
man heut noch vielfach absprechende Urteile über den Zeichen- 
unterricht hört, dann sind sie zumeist ein Zeichen dafür, dafs 
der Sprechende den alten, aber nicht den heutigen Zeichen- 
unterricht kennt. 

Was sich in den bahnbrechenden Versuchen von Peter 
Schmidt und den Gebrüdern Dupuis noch unbehilfiich und doch 
bestimmt geäufsert hatte, das Bestreben, eine methodische 
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Grundlage für den Zeichenunterricht zu finden, das hob den 
mifsachteten Unterricht binnen wenigen Jahren auf eine vorher 
ungeahnte Höhe, und die rastlose Arbeit seiner Vorkämpfer 
gab ihm bald eine sichere pädagogische Grundlage. Man schaffte 
zunächst die Einzelbeschäftigung und alle damit verbundene 
Willkür ab und stellte als erste, unumgängliche Forderung 
auf, dafs auch das Zeichnen sein Ziel im Massenunterricht, 
in der gleichzeitigen Belehrung einer ganzen Klasse, in der 
Beschäftigung aller Schüler mit einer einzigen Aufgabe zu er- 
reichen habe. 

An Stelle der kleinen, nur für einen Schüler berechneten 
Vorlagen mufsten nun allerdings viel gröfsere Vorbilder treten, 
und so entstand das jetzt hochentwickelte Hilfsmittel, welches 
wir Wandtafel oder Wandkarte nennen. Natürlich wurde auch 
der sprunghaften, oft ganz verkehrten Wahl der alten Vorlagen 
ein Ende gemacht, und nach mannigfachen Versuchen — die 
kennen zu lernen recht lehrreich und bezeichnend für den Gang 
der Entwicklung ist — wurde eine Reihe hergestellt, gegen 
deren Folgerichtigkeit nichts einzuwenden ist. 

Dabei blieb indessen die Entwicklung nicht stehen, denn 
während die alte Schule das ganze weite Gebiet der Darstellung 
in ihren Vorlagen zu bearbeiten suchte, Häuser, Landschaften, 
Tiere und Menschen von den Schülern nach ihren Bildern 
zeichnen lieis, schränkten die Neuerer ihre Aufgabenkreise 
immer mehr ein, verwarfen mit der Zeit alles Körperliche und 
wählten die Vorbilder für ihre vergröfserten Vorlagen bald nur 
aus dem Gebiete der Flächenverzierung. Daneben versuchte 
man unausgesetzt, den Körper selbst für den Unterricht der 
Schule nutzbar zu machen, und fand einen Weg, auch dieses 
Ziel zu erreichen, den Schüler zur Darstellung des Runden 
nach dem Runden anzuleiten; damit aber öffnete sich ein Feld 
für den Zeichenunterricht, das ihm eine bis dahin ungeahnte 
Entfaltung gestattete. 

Da man bei all diesen Schritten stets Sorge trug, den Boden 
logischer Entwicklung und pädagogischer Behandlung nicht zu 
verlieren, so bildete sich immer bestimmter die Methode des 
neuen Unterrichtes aus, also, dafs er sich bald kühn mit seinen 
älteren Geschwistern in eine Reihe zu stellen vermochte. Die 
Umstände brachten es — allerdings erklärlicher Weise — mit sich, 
dafs diese ganze Entwicklung zunächst an den höheren Schulen 
ins Leben trat und sich vorläufig auch auf dieselben beschränkte; 
die Volksschule kam nur langsam und schrittweise auf dem 
betretenen Wege nach. Eingeholt hat sie den Vorsprung, den 
so die höheren Schulen gewonnen haben, zwar noch nicht, 
aber in den letzten Jahren ist doch auch für den Zeichen- 
unterricht in der Volksschule recht viel gethan worden, und er 
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ist dadurch zu einer Stellung gelangt, in der er sich recht wohl 
sehen lassen kann. 

Die Einsicht, dafs ein nach vernunftgemäfsen Grundsätzen 
erteilter Zeichenunterricht von nicht zu unterschätzender Be- 
deutung für die Schule ist, gewinnt immer gröfsere Verbreitung; 
denn erst durch ihn wird ja eine fühlbare Lücke in der Aus- 
bildung unserer geistigen Kräfte geschlossen. Wenn man be- 
denkt, dafs wir den weitaus gröfsten Teil aller Wahrnehmungen 
mit dem Gesichte machen, dafs bei allen Eindrücken, die wir 
von aufsen empfangen, das Auge viel mehr beschäftigt ist als 
das Gehör, wenn man sich vergegenwärtigt, welche unzählige 
Summe von Erkenntnis das Auge dem Menschen an einem 
einzigen Tage vermitteln mufs, dann zeigt sich die Wichtigkeit 
auch unverkennbar, welche einer systematischen Ausbildung des 
Auges zugesprochen werden mufs. 

Allerdings kann nicht geleugnet werden, dafs der Mensch 
auch ohne solche Schulung, einzig an der Hand seiner prak- 
tischen Erfahrungen, die empfangenen Eindrücke zu verstehen 
und zu verarbeiten vermag — ist es doch gegangen, so lange 
der Zeichenunterricht nicht hilfreich zur Stelle gewesen — aber 
ebenso unleugbar ist auch der Vorteil, der ihm aus einer gründ- 
lichen Erziehung dieses wichtigen Organes erwachsen mufs. 

Die meisten Kenntnisse und Fertigkeiten, deren Besitz der 
Unterricht vermittelt, fallen unter denselben Gesichtswinkel, 
auch sie lassen sich, soweit das tägliche Leben ihre Beherrschung 
verlangt, durch dasselbe erwerben. Aber ein solcher Besitz, 
nur auf das Unentbehrlichste beschränkt, schafft keine Freude, 
er ist ein Notbehelf für den Verkehr, aber kein Bildner 
des Geistes. Der wahre Genufs und der richtige Gebrauch 
des Wissens können erst eintreten, sobald man dasselbe — 
wenn auch in gewisser Beschränkung — beherrscht, das 
heifst, wenn man über seinem Stoffe steht. In diesem Sinne 
aber mufs auch eine schulgemälse Übung des Auges, gegen- 
über der empirischen, den Vorzug verdienen. 

Ein solcher Zweck kann in der Schule durch die An- 
schauung gefördert werden, wird also keineswegs durch das 
Zeichnen allein zu erreichen sein. Weil aber der Zeichenunter- 
richt in seiner jetzigen Entwicklung die Anschauung zu seiner 
hauptsächlichen Grundlage gemacht hat, indem er jedes seiner 
Objekte einer überaus sorgfaltigen Betrachtung und Zergliederung 
unterwirft, und weil er durch die endliche Nachbildung des Ge- 
schauten von Seiten des Schülers ein unübertreffliches — ihn 
weit über den Anschauungsunterricht hebendes — Mittel besitzt, 
das Betrachtete in seinen kennzeichnenden Formen dem Ge- 
dächtiiisse unverwischbar einzuprägen, so ist gerade der Zeichen- 
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Unterricht wie kein anderer befähigt, die Schulung des Auges, 
das Vermögen einer raschen Auffassung zu fördern. 

Man sieht, es ist keine mechanische Übung mehr, von der 
hier die Rede ist, es handelt sich nicht um eine Thätigkeit, bei 
welcher der Geist leer ausgeht, sondern gerade die Ausbildung 
des geistigen Auges, des bewufsten Sehens ist das Ziel. 

Das ist es aber nicht allein, was dem Zeichenunterrichte 
seine Bedeutung sichert, sondern die Mittel, deren er sich be- 
dient, sollen auch die Erkenntnis des Schönen wecken und be- 
fördern. Es ist das eine grofse Aufgabe, die nicht leicht zu lösen, 
denn nicht unbewufst soll diese Erkenntnis dem Kinde auf- 
gehen — vermittelt durch seine zeichnerische Beschäftigung — 
sondern schrittweise soll es eingeführt werden in das Reich des 
Schönen, seine Bedingungen und Gesetze sind an den Beispielen, 
welche die Aufgabenreihe bietet, eingehend zu betrachten und 
zu erläutern. 

Das Zeichnen ist aber auch eine Sprache und zwar eine 
vollkommen internationale, die überall zur Verständigung an- 
wendbar ist. Zwei grofse, unschätzbare Möglichkeiten besitzt 
der Mensch, seine Gedanken und Absichten auf weite Knt- 
fernung und für lange Zeiten kenntlich zu machen: das ist die 
Schrift und das Bild. Jede derselben hat ihr abgeschlossenes 
Gebiet. Findet die eine ihre Stärke in der Erzählung, so ist 
die andere nicht minder grofs in der Schilderung, mit einander 
verbunden zu gleichem Zweck, bildet eine die vollkommenste 
Ergänzung der andern. Viele Dinge lassen sich gleich gut in 
beiden — Sprachen — zum Ausdruck bringen, für jede aber 
giebt es eine Grenze der Wirksamkeit, über die hinaus sie 
nicht kann, und hier beginnt das eigentlichste unbestrittene Ge- 
biet der zweiten. In vielen Fällen ist das Bild gegenüber der 
Sprache ein Mittel zum rascheren Klarlegen der Gedanken, 
denn was in vielen Worten und in zeitraubend umständlicher 
Weise beschrieben werden mufs, das läfst sich oft sehr leicht 
mit wenig Mühe und Strichen in einer Zeichnung geben und 
verständlich machen. (Gerade beim Nichtzeichenunterricht er- 
kennt man gegenwärtig allgemein die Bedeutung eines solchen 
Verständigungsmittels.) 

Aus alledem folgt aber, dafs das Zeichnen als eine Sprache 
zu betrachten ist, welche im täglichen Leben nicht ohne Wichtig- 
keit ist, ohne deren Kenntnis uns eines der weitverzweigtesten 
Verständigungsmittel fehlen würde. Frei beherrschen kann 
diese Sprache in ihrem vollen Umfange nur der Künstler. Allen 
aber ist sie in ihren elementaren Formen durch den Unterricht 
zugänglich. Und wenn es dem Zeichenunterrichte auch nicht 
gelingt, einen jeden seiner Schüler zu einer gewissen Ausübung 
dieser Sprache zu befähigen, so ist doch schon viel gewonnen, 
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wenn jeder sie zu lesen vermag, die Gedanken versteht, welche 
ein anderer auf diesem Wege niederlegte. 

Der Zeichenunterricht fördert durch die reichlich geübte 
Anschauung das Vorstellungs- und Auflfassungsvermögen und 
ist durch seine eingehenden Besprechungen des Objektes ein 
nicht gering anzuschlagendes Mittel zur Ausbildung logischen 
Denkvermögens, ja er verkörpert sogar eine nicht unbedeutende 
Stütze des sprachlichen Unterrichtes, indem er — richtig ge- 
handhabt — den mündlichen Ausdruck und die Fähigkeit, Ge- 
sehenes in Worten zu schildern, kräftig übt. Zu alledem kommt 
endlich die durch den Unterricht zu erreichende Bildung des 
Geschmackes und Schönheitssinnes und die Erziehung zur Rein- 
lichkeit, die selbst der Schreibunterricht nicht halb so gut fördern 
kann, wie das Zeichnen. 

Es kommt also nicht mehr auf die Förderung eines et- 
waigen schönen Talentes — die den Aufgaben der Schule fern 
liegt — an, sondern es ist dieser Zeichenunterricht ein wichtiges 
Glied in der Kette der Mittel, welche der Schule zur harmo- 
nischen Ausbildung der geistigen Fähigkeiten ihrer Zöglinge zu 
Gebote stehen. 

Behandelt man ihn nur in pädagogischer Weise, legt man 
das Gewicht stets auf die Anschauung, auf die geistige Ver- 
arbeitung des Lehrstoffs, statt — wie es leider nur zu oft ge- 
schieht — auf die zeichnerische Wiedergabe, betrachtet man 
letztere vielmehr nur als die Probe auf das Gelernte, verzichtet 
man darauf, die zeichnerischen Leistungen vom Standpunkte 
der Kunst zu betrachten, dann wird und mufs der Zeichen- 
unterricht die Aufgaben der Schule thatkräftig unterstützen. 

Wenn dieses Ziel ganz erreicht werden soll, ist es allerdings 
Bedingung, dafs der Zeichenunterricht eine Wandlung mit sich 
selbst vornehme, denn wie er jetzt beschaffen ist, scheint er 
zur Lösung solcher Aufgaben nicht ganz geeignet. Nicht die 
recht beachtenswerte Methode ist es, die mein Bedenken er- 
regt, sondern der Lehrplan, der Lehrstoff. 

Als man versuchte, den Zeichenunterrricht aus seiner Ver- 
kommenheit zu erlösen, da erlebte zugleich unser Kunsthand- 
werk recht empfindliche Schlappen auf den Weltausstellungen. 
Seine Erzeugnisse standen so unverkennbar hinter denen anderer 
Nationen zurück, dafs auch dem Verstocktesten die Augen auf- 
gehen mufsten. Damals war es, als die Vertreter des Ge- 
werbestandes — nach Mitteln zur Besserung suchend — auch 
an die Schule das Verlangen stellten, dafs sie durch eine 
kräftige Aufnahme des Zeichenunterrichtes für eine geeignete 
Vorbildung des Nachwuchses Sorge trage. Diese Bewegung 
förderte die Bestrebungen der Vertreter des Zeichenunterrichtes 
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bedeutend, wenn sie auch in anderer Beziehung nicht gerade den 
günstigsten Einflufs ausübte. 

Wohl zumeist durch dieses Drängen veranlafst, stellte man 
den Lehrstoff für den Unterricht fast ausschliefslich aus dem 
reichen Gebiete des Ornamentes zusammen. Auch dieser Stofi, 
— das kann man anerkennen — ist im Laufe der Jahre zu 
einem lückenlosen Gefüge gestaltet worden, indessen wird er» 
vom Standpunkte der Schule betrachtet, doch manches schwere 
Bedenken erregen müssen. 

Die Schule darf und muls verlangen, dafs jeder in ihrem 
Rahmen stehende Unterricht neben der Verfolgung seiner eigenen 
Aufgabe den engsten Anschlufs an ihre andern Fächer suche. 
Nur wenn die Lehrpläne organisch in einander übergreifen, 
wenn ein Fach das andere stützt und fordert, dürfte es mög- 
lich sein, das Allgemeinziel der Schule zu erreichen. Wenn 
nun auch das Ornament — wie es der heutige Zeichenunter- 
richt führt — eine Schulung des Auges, des Begrifisvermögens 
und der Hand erlaubt, so hat es andererseits wenig oder gar 
keine Verbindung mit den Interessen der Schule. 

Mit ihm ist vielmehr in den Unterricht ein neues, schwie- 
riges Moment eingefügt worden, welches an das Fassungsver- 
mögen der Schüler grofse Anforderungen stellt, und doch von 
ihnen nie voll verstanden werden kann, man müfste sich denn 
auf die allerdürftigsten, elementarsten Formen beschränken. 
Im Grunde genommen ist dieser Lehrstoff durchaus gewerb- 
licher Natur — ein wichtiger Umstand gegen seine Anwendung 
in der Schule — und wird zum Überfiufs auch noch rein ge- 
werblich behandelt. Lehrstoff und Ziele unterscheiden sich 
heute in der allgemein bildenden Schule, innerhalb der durch 
die Ausdehnung des Unterrichts gezogenen Grenzen, fast gar 
nicht von denen der entsprechenden Fachschulen, und auch die 
Behandlung des Stofifes geht viel zu sehr auf eine Nutzbar- 
machung für das praktische (das heifst hier gewerbliche) Leben 
hinaus. 

Diese Umständlichkeit und Peinlichkeit, diese Quälerei der 
Kinder mit Dingen, die ihrem Seelenleben und Begriffsver- 
mögen gleich fern liegen, diese übertriebene Betonung der 
fehlerlosen Darstellung, dieses unausgesetzte Feilen, das aus der 
Arbeit des Schülers die des Lehrers entstehen läfst, all diese 
Dinge gehen weit über den Rahmen dessen hinaus, was als 
Aufgabe der Schule betrachtet werden darf. Eine solche Be- 
handlung aber verlangt das Ornament unbedingt, weil nur aut 
dem Wege einigermafsen erträgliche Resultate zu erzielen sind. 
Und dabei bleibt doch, trotz aller aufgewendeten Mühe, das 
Material den Schülern fremd, in den weitaus meisten Fällen 
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auch recht langweilig, und unter diesem Zeichen geht die sonst 
vorhandene Arbeitsfreudigkeit kläglich in die Brüche. 

Der Zeichenunterricht schob sich, als man damit begann, 
ihn nach pädagogischen Grundsätzen zu gestalten, wie ein tren- 
nender Keil zwischen die Disziplinen der Schule, er bereicherte 
ihren Lehrplan durch ein ganz fremdes Element und dachte 
nur einseitig an seine stilgerechte Ausbildung, nicht aber an 
eine innige, organische, auf Wechselwirkung gegründete Ver- 
bindung mit der Schule. Wenn die Herren Fachlehrer auch 
jetzt, Avo der Ruf nach solcher Verbindung immer dringender 
erschallt, die Sache gerne ableugneten, so zeigt ihr Lehrplan 
dieses absichtliche Streben nach Isolierung zu deutlich, als dafs 
man es zu verkennen vermöchte. Heute aber fordern wir dieses 
Ineinanderleben der Unterrichtszweige, streben wir nach Verein- 
fachung des Gesamtlehrplanes, und der dafür gewählte Stoff soll 
ihm nicht das Aussehen einer reichen Musterkarte verleihen, 
sondern schlicht und einfach, fest geschlossen, sich auf Weniges 
beschränken. 

Daher ist es an der Zeit, dafs man auch an den Zeichen- 
unterricht das Verlangen stelle, sich diesen Forderungen zu 
fügen und seinen Lehrplan dem der Schule mehr anzupassen. 
Es ist von ihm zu erwarten, dafs er seinen Lehrstoff — 
soweit das irgend thunlich ist — dem Gebiete anderer Unter- 
richtsdisziplinen nähere, oder direkt entnehme, dafs er seine 
Aufgaben dem jemaligen Begrififsvermögen der Schüler anzu- 
passen suche und dem Anschauungskreise derselben nach 
Möglichkeit nähere. 

In diesem Sinne wäre nun das Ornament gewifs nicht 
mehr der geeignete Stoff, allerwenigstens müfste es doch ganz ge- 
waltig eingeschränkt werden. Gäbe es nichts, das geeignet wäre, 
an seine Stelle zu treten und den berechtigten Ansprüchen der 
Schule doch nicht minder zu genügen, wie denen des Zeichen- 
unterrichtes, dann nur dürfte das Ornament unangefochten seine 
Stellung behaupten, aber auch nur dann. Es wäre aber recht 
schlimm um uns bestellt, wenn sich ein solcher Stoff nicht 
finden liefse, und die nun nachfolgenden Zeilen sollen — 
ohne einer besseren Wahl vorzugreifen — den Versuch machen 
für diese »neuen Bahnen« den Pfad zu weisen. 

Sehen wir uns zunächst den Lehrplan des heutigen Zeichen- 
unterrichtes etwas genauer an, um darauf fufsend dann zu unter- 
suchen, was als gut und sachgemäfs erhalten, was fallen gelassen 
v>?erden mufs. Das für Auge und Hand gleich verderbliche, 
für die zeichnerische und geistige Ausbildung zwecklose stig- 
mographische Zeichnen — das selbst von Dr. Stuhlmann nicht 
mehr unbedingt gefordert wird — ist fast allgemein fallen 
gelassen, es bleibe also auch hier unerörtert. Zeichenunterricht 
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kann mit Aussicht auf Erfolg erst nach zurückgelegtem dritten 
.Schuljahre getrieben werden. 

Hier behandelt der Zeichenunterricht die gerade Linie 
in ihren verschiedenen Richtungen, die Teilung derselben, den 
rechten, spitzen und stumpfen Winkel und deren Teilung. Zu- 
gleich wird — gleichsam als Einkleidung dieser Aufgaben — 
eine eingehende Betrachtung und sorgfältige Zeichnung einfacher 
geometrischer Figuren — Rechteck, Quadrat, Dreieck, Achteck 
und Sechseck — vorgenommen. Aber auch diese Figuren 
bilden nur die Grundlage für weitere geometrische Formen — 
Sterne, Bänder und Verschlingungen — welche als die Elemente 
des geometrischen Ornamentes gelten dürfen, zumeist sogar als 
in sich abgeschlossene Ornamente auftreten. Hierzu kommen 
oft auch noch gradlinige, historische Ornamente, zum minde- 
sten die wichtigsten Formen des Mäanders, und in verein- 
zelten Fällen bildet endlich der Kreis den Schlufs der Übungen 
des ersten Jahres. 

Dieses Pensum — fast ganz ornamentalen Charakters — 
bietet die Möglichkeit einer Verbindung mit dem geometrischen 
Unterrichte, ist gewissermafsen befähigt an die Stelle desselben 
zu treten, und wird auch in diesem Sinne, nur leider zu sehr 
in diesem Sinne, behandelt. Die Aufgabenreihe ist vielfach 
zu schwierig, auch die Geometrie in solcher Ausdehnung und 
für dieses Alter oft zu sehr betont, und das Ornament endlich 
dürfte als störende Beigabe zu betrachten sein. 

Was hier geboten wird, das sind — selbst auf dieser Stufe — 
zum grofsen Teile abstrakte Formen, die den Schüler in eine 
ihm unverständlich bleibende Welt einführen, und wenn man 
nun noch bedenkt, dafs bei dem gröfsten Teile dieser Auf- 
gaben nur die peinlichste Richtigkeit aller Verhältnisse einiger- 
mafsen brauchbare Resultate hervorzurufen vermag, Zirkel und 
Lineal aber streng verboten sein müssen, wenn das Auge nicht 
zu kurz kommen soll, dann wird man die grofsen und unnötigen 
Schwierigkeiten dieses Unterrichtes zu würdigen imstande sein. 
Wohl mit Rücksicht darauf hat die jetzt in derr preufsischen 
Schulen eingeführte Methode Stuhlmann zum Mafsstreifen ge- 
griffen und erlaubt — nein fordert — ein nachträgliches Messen. 
Das Mittel ist ein gefährliches, denn auch bei dem besten Willen 
des Lehrers und bei der sorgfaltigsten Überwachung wird nicht 
immer zu verhindern sein, dafs aus dem nachträglichen ein 
vorhergehendes Messen wird, aber die Berechtigung ist ihm 
— wenn man berücksichtigt, was ich oben ausführte — trotz 
alledem nicht abzusprechen. 

Die nämlichen Erscheinungen wie im ersten Jahre, nur noch 
etwas verstärkt, treten uns entgegen, wenn wir die Übungen 
der zweiten Stufe (5. und 6. Schuljahr — das Gebiet der 
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krummen Linie — ) einer Betrachtung unterwerfen. In dem 
ganzen Plane überwiegen in erschreckender Weise die abstrakten 
Formen, ja sie drängen sich, je weiter der Unterricht fort- 
schreitet, um so kräftiger in den Vordergrund, fast nirgends 
finden wir eine konkrete Form. Die Anlehnung an das Gebiet 
der Schule wird geringer, denn die hinzutretenden geometrischen 
Formen beschränken sich auf den Kreis, das Fünfeck, die Ellipse, 
die Schneckenlinie und Spirale. Die ornamentalen, sich an 
diese Figuren anschliefsenden Formen beginnen mit der geo- 
metrischen Rosette, gehen über die vegetabilische Rosette zu 
Borden, Friesen und Füllungen über und pflegen fast aus- 
schliefslich das griechisch-römische Ornament. 

Soweit es sich um die logische Entwicklung dieses Lehr- 
planes handelt, dürfte er unantastbar sein, denn er verkörpert 
ein lückenloses Fortschreiten vom Leichten zum Schweren, vom 
Standpunkte der Schule aber liefse sich doch manches schwere 
Bedenken gegen denselben anführen. In erster Reihe sind die 
Anforderungen für unsere Schüler und deren geistige Entwick- 
lung zu schwer, und was in einer Fortbildungsschule gewifs an 
seinem Platze wäre, das ist hier für die Volksschule ganz un- 
bedingt zu verwerfen. 

Es ist eine bekannte Thatsache, dafs die Schule , um den 
Bedürfnissen zu entsprechen, die das praktische Leben stellt, 
die Aufgaben für ihre Zöglinge vielfach zu hoch geschraubt hat 
— die Verhandlungen der letzten Zeit und der Schulkommis- 
sion in Berlin haben dafür den Beweis geliefert — und es will 
mir überhaupt so vorkommen, als ob wir die Schwierigkeiten 
gar zu sehr nach unserm Vermögen, ihnen zu begegnen, be- 
messen, und nicht nach dem der Kinder. Dieser ornamentale 
Lehrplan wenigstens stellt an das Fassungsvermögen so hohe 
Ansprüche, dals ich den Glauben nicht gewinnen kann, die 
Schüler vermöchten den gebotenen Lehrstoff geistig zu verar- 
beiten. 

Das Beispiel steht auch keineswegs allein. In anderem 
Unterrichte bietet sich gleichfalls die Gelegenheit zu beobachten, 
wie ein jugendlicher Heifssporn seine Besprechungen von einem 
so hohen Standpunkte einleitet, dafs ein geistiges Folgen der 
Kinder zur Unmöglichkeit werden mufs. Eine solche gelegent- 
liche Schaustellung kann dem Laien wohl mächtig imponieren, 
der Fachmann wird sofort herausfinden, dafs es sich hier um 
eine Dressur, — man verzeihe das harte Wort — aber nicht 
um eine geistige Entwicklung handle. 

Diese rein mechanische Abrichtung vollzieht der Zeichen- 
unterricht leider in den meisten Fällen mit seinem auf das 
Ornament gegründeten Lehrplane. Das sind Scheinerfolge, 
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Über deren Tragweite man sich nicht täuschen darf, die aber 
der Befangene för bare Münze zu nehmen pflegt. Ich habe 
sattsam Gelegenheit gehabt, solche Kartenhäuser des Erfolges 
kennen zu lernen, welche eine einzige strenge Probe über 
den Haufen zu werfen vermag; die äufsere Hülle, zwar etwas 
verzerrt, ist vorhanden, der Geist aber, der das Ganze beseelt 
und zu einem herrlichen Leben befähigt, dieser Geist ist ver- 
schwunden. 

Im Laufe der letzten Jahre hat sich auf diesem Gebiete 
allerdings eine Wandlung zum Besseren vollzogen, indem der 
Lehrplan durch die Aufnahme des Blattes — das bisher fast 
unberücksichtigt blieb — bereichert wurde. Damit ist Gelegen- 
heit zu einer Annäherung an die Interessen der Schule (botanischer 
Unterricht) und somit an den Anschauungskreis der Kinder ge- 
geben, leider aber wird auch dieses Lehrmittel zumeist nur in 
den Dienst des Ornamentes gestellt und ihm solcherweise wieder 
ein grofser Teil dessen, was es auszeichnet, entzogen. 

Die Oberstufe (7. und 8. Schuljahr) verläfst nun — ohne 
dafs auf der Mittelstufe eine Festigung des Gelernten erreicht 
wäre — das Gebiet des Ornaments und wendet sich dem Kör- 
perlichen zu. Das Ziel bildet hier die perspektivische Dar- 
stellung des geometrischen Körpers, einschliefslich seiner Be- 
leuchtungserscheinungen. 

Gegen dieses Ziel wäre wohl mit Recht einzuwenden, dafs 
es nur ein Mittel zur Erreichung höheren Zieles sein kann 
— nämlich der Darstellung des Körperlichen überhaupt — nicht 
aber das Ziel selbst ; der Weg aber, auf dem es erreicht werden 
soll, erscheint noch viel bedenklicher. Nicht der Körper be- 
herrscht — wie man glauben sollte — den Lehrplan, sondern 
ein Surogat für denselben, das ihn nicht halbwegs zu ersetzen 
vermag. 

Die Stereometrie bedient sich im Unterrichte mit Vorliebe 
eines Hilfsmittels, das — aus Stäben gebildet — nur die Kanten 
giebt und gewissermafsen den Raum veranschaulicht, welchen 
ein Körper einnimmt. Für die Lehre vom Körper ist dieses 
Mittel auch durchaus brauchbar, wenn aber der Zeichenunter- 
richt an solchen Schemen die Erscheinungen des Körpers — 
und auf diese kommt es hier allein an — zu erklären gedenkt, 
dann gerät er auf einen bedenklichen Abweg. 

Der gröfste Teil der Zeichenlehrer sieht aber in diesem 
»Drahtmodell« das Heil, und das von ihm betriebene Körper- 
zeichnen ist fast ausschliefslich ein Zeichnen nach solchen Stäben. 
Ab und zu verirrt sich wohl in diese Gesellschaft auch ein 
wirklicher Körper, aber was will solche Ausnahme sagen. 

Auch hier also stofsen wir wieder auf das Abstrakte. Statt 
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dem Kinde den Körper zu geben, den es in seiner Erscheinung 
leicht verstehen wird, verlangt man von ihm, das es sich 
zwischen den Stäben Flächen denke und auf dem Wege der 
Reflexion sich den Körper selbst konstruiere. Und diese Öde 
und Trockenheit bringt man in den Unterricht, nur weil man 
ein Zeichnen der am Körper unsichtbaren Kanten für nötig hält. 

Wohl kann man mir hier entgegen halten, dafs gerade durch 
solches Verfahren die Vorstellungskraft und Phantasie befruchtet 
werde, und dem kann ich nicht widersprechen, aber es ist 
nichts desto weniger eine traurige Befruchtung. Man stelle 
einen Menschen in öde Wüstengegend, kein Baum, kein Strauch, 
kein Rasen belebt die Fläche, selbst das Bett des Baches ist 
gänzlich vertrocknet. Und nun verlange man von ihm, dals er 
sich ausmale, wie herrlich es hier sein müfste, wenn der Bach 
sein sprudelnd Wasser führt und das Erdreich von Fruchtbar- 
keit strotzt. Gewifs, eine schöne Aufgabe für die Phantasie, 
aber das Schwelgen wird ihr nicht leicht werden, und ich möchte 
wetten, der Genufs ist gröfser und die Vorstellungskraft geht 
nicht leer aus, wenn man diesen Menschen in eine Landschaft 
führt, die auch nur die Hälfte von dem besitzt, was er sich 
in jene erst hineinträumen soll. 

Selbst aber wenn man von dem, was sich für und wider 
das Drahtmodell vorbringen läfst, absieht, ist die Wahl und 
Reihenfolge der Aufgaben nicht tadelfrei, weil eine regelrechte 
Folge der Darstellungsgesetze, der Veränderungen, welche die 
Erscheinungen an den Flächen und Linien hervortreten läfst, 
nicht recht entwickelt werden kann. 

Die Methode Stuhlmann verwirft zwar im Gegensatze zum 
Gros der Zeichenlehrer das Stabmodell und stützt sich von 
Anbeginn auf den Körper, dafür aber wendet sie so winzig 
kleine Modelle an, dafs an ihnen die perspektivischen Er- 
scheinungen sehr schlecht, oder gar nicht beobachtet werden 
können. Die kleinen Körper bedingen dann aber auch ein 
sehr oftmaliges Aufstellen desselben Modelles und führen in 
kurzer Zeit zum Einzelunterrichte, über dessen Verwerflichkeit 
ich mich wohl nicht weiter auszulassen brauche. 

Die in den verschiedenen Plänen endlich genannten 
Übungen nach Geräten und Gegenständen des Gebrauches, 
welche dem Zeichnen der geometrischen Körper folgen sollen, 
— hier so nebenbei genannt, meiner Ansicht nach aber das 
Ziel des Unterrichtes auf der Oberstufe — stehen wohl zumeist 
nur auf dem Papiere, wenigstens ist mir ihre Anwendung nie 
begegnet. 

Ziehen wir nun die Summe aus der angestellten Betrach- 
tung, dann ergiebt sich, dafs der heutige Zeichenunterricht so- 
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wohl den Anschauungskreis der Schüler, als ihr Begriffsver- 
mögen zu wenig berücksichtigt und seinen Stoff einer abstrakten 
Welt entnimmt, statt sich an konkrete und daher leicht ver- 
ständliche Dinge zu halten. Das Stoffgebiet liegt aber nicht 
nur den Schülern, sondern eben so auch dem ganzen Wirkungs- 
kreise der Schule sehr fern, es bietet wohl eine fast zu weit 
gehende Verbindung mit der Raumlehre, weist aber diejenige 
mit der Naturgeschichte — die sich förmlich aufdrängt — fast 
absichtlich von der Hand. Infolge des wenig glücklich ge- 
wählten Lehrstoffes wird die Ausbildung der zeichnerischen 
Fertigkeit weniger gefördert, als zu wünschen wäre, auch die 
Bildung des Geschmackes und Schönheitssinnes mufs darunter 
leiden. 

Trennt man aber die verzierende Hülle der ornamentalen 
Beigaben von dem unveräufserlichen Kern des Lehrplanes, 
den geometrischen Forderungen, dann bleibt ein kräftiges, 
lebensfähiges Gerüst, mit dessen Hilfe sich ein neuer, allen 
Anforderungen der Schule entsprechender Lehrplan aufbauen 
lassen müfste. 

Bleiben würden also für den neuen Plan: 
Die gerade Linie in ihren verschiedenen Richtungen, die 
Linienteilung, der rechte, spitze und stumpfe Winkel und die 
Winkelteilung, das Dreieck, der Kreis und die Kreisteilung, 
die Ellipse, die Wellen- oder Schlangenlinie und die Spirale, 
endlich die Gesetze der perspektivischen Erscheinungen und 
der Licht und Schattenwirkung. 

Liegt in der Einführung der Wandkarten gegenüber den 
früheren Vorlagen ein grofser, unverkennbarer Fortschritt, so 
bleiben dieselben doch immerhin Vorzeichnungen, welche sich 
— abgesehen von der besseren Auswahl — nur durch die 
Gröfse der Ausführung von jenen unterscheiden. Bei einem 
Lehrgange mit abstrakten Formen ist ein solcher Ausweg fast 
unumgänglich, läfst man aber das Ornament fallen, dann dürfte 
es auch möglich sein, sich von der fertigen Wandkarte loszu- 
sagen und an ihre Stelle das dem Leben entlehnte Vorbild 
selbst zu setzen. 

Das wäre also von allem Anfange an ein Zeichnen nach 
Körpern, wenn auch naturgemäfs zunächst nach sehr flachen 
Körpern, die sich wenig von der Fläche unterscheiden dürften. 
Dieses Vorgehen bietet zwei Vorteile, denn nicht nur erscheint 
es mir als eine richtigere Wahl des Lehrmittels und als der 
bessere Weg die Schüler in das Gebiet des Zeichnens einzu- 
führen, sondern ich bin auch der Ansicht, dafs der Unterricht 
viel an Frische gewinnen mufs, weil die Anteilnahme der Kleinen 
mehr in Anspruch genommen wird. 
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Und nun zu dem in Vorschlag zu bringenden, allerdings 
noch sehr verbesserungsfähigen Lehrplane. 

Mittelstute, erste Abteilung (4. Schuljahr). 

Die gerade und krumme Linie. 

Ziel: Das Verständnis einfacher, gerad- und krummliniger 
Gebilde und die Fähigkeit dieselben aus freier Hand in richtigen 
Verhältnissen nachzuzeichnen. 

Lehrstoff: Gegenstände des Gebrauches, dem täglichen 
Leben und dem Beschäftigungsfelde der Kinder entnommen. 

Erster Anschauungskreis : Die gerade Linie. 

Aufgabe i. Die gerade Linie. (Ein Schreibheft, die 
begrenzenden Linien sind gleichlaufend mit den Rändern des 
Blattes, das Schildchen auf dem Hefte bildet eine Wieder- 
holung der Aufgabe. Eine Erklärung über die Richtung der 
Linie ist ausgeschlossen.) 

Aufgabe 2. Die Begriffe senkrecht und wagerecht. (Ein 
hängendes Lineal — das Loch in demselben wird mit gezeich- 
net — zugleich zur Erläuterung des Begriffes gleichlaufend zu 
verwenden.) 

Aufgabe 3. Der Begriff schräg. (Ein Briefumschlag, von 
der hinteren Seite gezeichnet, so dafs also Klappe und Boden 
die schrägen Linien geben. Erweiterung des Begriffes zur Er- 
klärung der Ecklinie.) 

Aufgabe 4. Der rechte Winkel. (Eine etwas abgekürzte 
Reifsschiene, das Kopfbrett liegt wagerecht.) 

Aufgabe 5. Der rechte Winkel in schiefer Lage. (Ein 
Winkelmafs, wie es Tischler und Zimmerleute brauchen; die 
Lage des Winkels kann genauer bestimmt werden.) 

Aufgabe 6. Das Rechteck. (Eine Schiefertafel, Rahmen, 
Tafel, Blechbeschläge, Zurückgreifen auf die schon gezeichneten 
Rechtecke.) 

Aufgabe 7. Die Zerlegung der geraden Linie in eine 
gröfsere Anzahl gleicher Teile. (Eine Leiter, zur Erschwerung 
der Übung kann sie in schräger Richtung dargestellt werden.) 

Aufgabe 8. Nochmals die Teilung der geraden Linie. 
(Das Thermometer.) 

Aufgabe 9. Der spitze Winkel. (Ein gewöhnlicher Zirkel 
mit geöffneten Schenkeln, der Winkel kann ein bestimmter sein. 
Besprechung der Winkel überhaupt.) 

Aufgabe 10. Der stumpfe Winkel, in Verbindung mit 
dem nicht rechtwinkligen Viereck. (Ein Tafelgestell.) 
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Aufgabe ii. Das rechtwinklige Dreieck. (Ein Dreieck, 
wie es zum konstruktiven Zeichnen benutzt wird, der rechte 
Winkel bildet die Spitze des Dreiecks. Diese Aufgabe, so an- 
gewandt, giebt in ihrer Lösung zugleich die Teilung des rechten 
Winkels in zwei gleiche Teile.) 

Aufgabe 12. Das gleichseitige Dreieck. (Eine Setzwage, 
die Lösung zeigt die Teilung des rechten Winkels in drei 
gleiche Teile.) 

Aufgabe 13. Der fünfspitzige Stern. (Ein Seestern, 
vom Mittelpunkte des Sternes aus durch Winkelteilung ent- 
stehend.) 

Zweiter Anschauungskreis : Die gerade Linie in Verbindung 

mit der gekrümmten. 

Aufgabe i. Der Bogen. (Kreisabschnitt.) Ein aus einer 
Gerte und einem Stück Bindfaden gefertigter, sogenannter Flitz- 
bogen, oder eine Armbrust, der aufgelegte Pfeil halbiert den 
Bogen und giebt seine Spannweite.) 

Aufgabe 2. Der Kreisbogen. (Kreisausschnitt.) Ein 
Papierdrachen, der Schwanzansatz gilt ungefähr als Mittelpunkt 
des Kreises.) 

Aufgabe 3. Der Halbkreis. (Ein einfacher, völlig ge- 
öffneter Fächer.) 

Aufgabe 4. Die Teilung der Kreislinie. (Der Trans- 
porteur, die Gradeinteilung wird für die Erklärung der Winkel- 
gröfsen nutzbar gemacht.) 

Dritter Anschauungskreis : Die krumme Linie. 

Aufgabe i. Der gestreckte Bogen. (Das Hufeisen.) 
Aufgabe 2 a. Die Ellipse. (Die Scheere.) 
Aufgabe 2b. „ „ (Der Schlüssel.) 

Aufgabe 3. Der Kreis. (Das Wagenrad.) 1 Teilung in acht, bc- 
Aufgabe4. „ „ (Das Zifferblatt.) j "giSchi*^TeUe° 
Aufgabe 5. Zusammengesetzte Bögen. (Schmetterlinge, 
z. B. Kohlweifsling und Citronenfalter.) 

Diese Aufgabenreihe macht keinen Anspruch darauf als 
mustergiltig oder auch nur erschöpfend angesehen zu werden; sie 
ist vielmehr nur ein Versuch, die berechtigten Forderungen des 
Zeichenunterrichtes in ein zeitgemäfsiges, den Ansprüchen der 
Schule genügendes Gewand zu kleiden. Mein Bemühen war es 
dabei nur, solche Körper zu wählen, welche sich möglichst 
wenig von der Fläche unterscheiden; denn ein eigentliches 
Körperzeichnen ist selbstverständlich nicht beabsichtigt. 
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Die Gefahr ist auch gar nicht so grofs; denn wer Kinder 
beobachtet hat, dem* wird es auch schwerlich entgangen sein, 
dafs dieselben für das Körperliche wenig Sinn besitzen und — 
sich selbst überlassen — zumeist projektivisch darstellen, ganz 
wie es hier beabsichtigt ist. Ich verwahre mich also gegen 
den Verdacht, als ob ich auf dieser Stufe bereits ein Körper- 
zeichnen empfehlen wollte, muls aber zugleich erklären, dafs ich 
ein gelegentliches Andeuten des Körperlichen — wenn das 
Kind selbst darauf verfällt — nicht für fehlerhaft halte. 

Angelegentlichst aber möchte ich dafür eintreten, dafs wo- 
möglich jede Aufgabe von jedem Schüler mit Farbe (in ganz 
blassen Tönen) angelegt werde. Entgegen der allgemeinen 
Ansicht, dafs nur tadellose Zeichnungen zu kolorieren seien, 
halte ich die Farbe für ein Mittel, auch dem Schwachen die 
Freude an seiner Arbeit zu wecken, ihn zu besseren Leistungen 
anzuspornen. Für die Volksschule dürfte so wie so dies die 
einzige Gelegenheit bilden, auf die Farbenlehre, wenn auch nur 
streifend, einzugehen, und bei der Wichtigkeit der Farbe sollte 
man wenigstens jedem Schüler die Möglichkeit bieten, sich 
selbstthätig etwas mit ihr zu beschäftigen. 

Jeder der ausgewählten Gegenstände mufs in natura (nicht 
in Abbildung) vorhanden sein; er wird dann vor der Klasse 
aufgestellt oder gehängt und vollständig in derselben Weise 
behandelt, wie jetzt die Figuren der Wandkarten. 

Mittelstufe, zweite Abteilung (5. und 6. Schuljahr). 

Ziel: Das Verständnis für schwierigere Formen, deren 
Umrifslinien in mannigfachster Weise bewegt sind, und die 
Fertigkeit, dieselben ohne namhafte Verstöfse aus freier Hand 
wiederzugeben. 

Lehrstoff: Das natürliche Blatt und die Blüten, von geo- 
metrischen Formen der Kreis, die Ellipse und Spirale. 

Der reichlich vorhandene Stoff wäre nach folgenden Ge- 
sichtspunkten zu ordnen: 

A. Einfache Blätter. 

a) Nach den allgemeinen Umrissen (ganz randig). 

1) Das eiförmige Blatt: sa^fraga cra^siforma^ Steinbrech. 

2) Das lanzettliche Blatt: salix, Weide. 

3) Das herzförmige Blatt: syringa vulgaris, Flieder. 

4) Das nierenförmige Blatt: asarum europaeum, Haselwurz. 

5) Das pf eilspiefsförmige Blatt : arum maculaium, gefleckter Aron. 
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b) Nach der Gestaltung des Randes. 

i) gezähnt: primula verü, Schlüsselblume, hryania alba, Zaunrübe. 

2) gesägt: Urtica urens, Brennnessel. 

3) gekerbt: viola odorata, Veilchen. 

4) gebuchtet: quercus, Eiche. 

c) Nach der Teilung des Randes. 

i) lappig. Drei Lappen : hepatica triloba, Leberblümchen. 

ribes rubrum, Johannisbeere. 
Drei bis fünf Lappen: vüü vintfera, edler Wein. 
Fünf Lappen: acer platanoides, Spitzahorn. 

2) spaltig: acer campestre, Feld -Ahorn. 

3) teilig: geranium pratense, Wiesen-Storchschnabel. 

B. Zusammengesetzte Blätter. 

a) Zählige Blätter. 

i) dreizählig: fragaria vesca, Erdbeere. 

2) fünf zählig: lledera quinquefolia, fünf blättriger Epheu. 

3) siebenzählig : aconitum Stoerkianum, Sturmhut. 

b) Gefiederte Blätter. 

i) paarig: pisum sativum, Erbse. 

2) unpaarig: rosa, Rose. 

3) abwechselnd : Solanum tuberosum, Kartoffel. 

chelidonium majus, Schöllkraut. 

C. Blütenformen. 

a) Die regelmäfsige Blüte. 

i) radförmig: hepatica triloba, Leberblümchen. 

2) tellerförmig: elianthus cari/opht/lbis, Nelke. 

3) trichterig: fuchsia, Fuchsia. 

4) trichterig-glockig: convulvulus, Winde. 

5) glockenförmig: anemone sylvestris, Pfingst -Anemone. 

b) Die symmetrische Blüte. 

i) lippenrachenf örmig : antirrhinum majus, Löwenmaul. 
2) schmetterlingsartig: vicia, Wicke. 

Auch hier bin ich gegen ein Zeichnen nach Vorhängetafeln 
und halte ein Arbeiten nach dem natürlichen Blatte für allein 
angemessen. Es wäre dann allerdings nötig, dafs jeder Schüler 
(oder wenigstens immer deren zwei zusammen) ein Blatt vor sich 
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habe, empfehlen aber würde ich nicht getrocknete, geprefste, 
sondern, soweit das mögUch ist, nur frische Blätter. Im Ver- 
laufe der Stunde wird dann das für die nächste Übung be- 
stimmte Blatt mit leichten Strichen an die Tafel gezeichnet, 
auf seine besonderen Merkmale und vor allen Dingen auf den 
nächst gelegenen Fundort aufmerksam gemacht, so dafs die 
Schüler imstande sind, sich dasselbe zu suchen. In kleinen 
Orten ^— und die bilden doch die Regel — kann ein solches 
Beschaffen der Lehrmittel keine Schwierigkeiten verursachen, 
in gröfseren Städten, wo Entfernungen eine Rolle spielen, mufs 
nötigenfalls der Lehrer das Botanisieren selbst übernehmen. 

Nach diesem lebenden Blatte, das jeder Schüler vor sich 
auf dem Tische liegen hat, wird in der nämlichen Weise wie 
bisher nach der Vorhängetafel die Aufgabe eingehend besprochen 
und — soweit das nötig — an der Klassentafel gezeichnet, 
bevor die Schüler die Nachbildung beginnen. Da aber natürlich 
die Lösung der Aufgabe selten in einer Stunde zu erreichen 
sein wird, hat jeder Schüler sein Blatt (durch Einlegen in ein 
Buch) zu pressen, zur nächsten Stunde aber neben dem ge- 
pressten auch ein frisches Blatt mitzubringen. 

Alles Schematisieren ist von der Zeichnung des Schülers 
auszuschliefsen, jede Abweichung von der Symmetrie, jede Un- 
gleichheit des Blattes soll berücksichtigt werden, der Natur 
allein wollen wir bei diesen Übungen Gefolgschaft leisten. Den 
frischen Blättern gebührt vor den getrockneten der Vorzug, 
weil sie Leben atmen, durch ihre bewegte Fläche sich aus- 
zeichnen und zu lebendiger Zeichnung anregen. Denn ich kann 
mich auch keineswegs mit dem üblichen gleichmäfsigen Aus- 
zeichnen der Konturlinien einverstanden erklären , sondern 
wünsche, dafs durch eine absichtliche, stetig wechselnde Un- 
gleichheit derselben die Bewegung des Blattrandes zum Aus- 
drucke gelange. Ein Schattieren des Blattes ist damit nicht 
beabsichtigt — es müfste denn sein, dafs man unter solcher 
Behandlung der Kontur und der Nerven schon ein Schattieren 
verstehen will — eine Anlage in Tönen ist nicht gemeint. 

(Die angeführten Blätter — und nicht minder die Blüten — 
sind nur als nichtverbindliche Beispiele genannt, das Stoffgebiet 
ist ein so reichliches, dafs man ohne Zwang für jedes mehr als 
einen Ersatz zu schaffen vermag.) 

Der Behandlung der Blütenformen in ähnlicher Weise stellt 
sich insofern ein Hindernis entgegen, als die Beschaffung der- 
selben weniger einfach ist, aufserdem aber auch — wenn man 
die angegebene Reihenfolge innehalten will — dieser Teil des 
Lehrplanes für die Wintermonate bleiben würde. Indessen ist 
das Einhalten der Reihe nicht unbedingt geboten, man kann 
die Blumen auch zwischen die Blattübungen einschieben ; auf ser- 

2* 
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dem aber ist unsere Industrie so vorzüglich entwickelt, dafs 
sich jetzt schon ein grofser Teil dieser Vorbilder aus Papier 
oder Stoff, mustergültig hergestellt, zusammenstellen liefse, im 
Bedarfsfalle also wäre leicht abzuhelfen. 

Bedenklicher schon ist der Umstand, dafs wir es hier mit 
zum Teil recht kräftig entwickelten Körpern zu thun haben, 
deren körperlose Behandlung einige Schwierigkeiten bietet; aber 
Geduld und guter Wille führen auch dabei zum erwünschten 
Ziele. 

Wünschenswert wäre bei jeglicher Blütenform die Zeich- 
nung in Zentral- und Profilstellung, femer auch bei den meisten 
eine Ansicht von der Kelchseite oder die Zeichnung der 
Knospe. Um nicht Eintönigkeit hervorzurufen, wird es ange- 
bracht sein, die Anordnung nicht stets in gleicher Weise zu 
treffen, sondern bald einzelne Glieder in dieser oder jener 
Gruppierung, bald einen zusammenhängenden Teil der Pflanze 
zu wählen. 

Die Zeichnung soll, wie schon gesagt, keinerlei Andeutung 
deis Körperlichen durch irgend welchen Schatten aufweisen; bei 
beiden Arten von Aufgaben aber, den Blättern wie den Blüten, 
halte ich eine Anlage mit Farben wieder für sehr empfehlens- 
wert. Die letzteren müssen dabei unbedingt in ihren natür- 
lichen Farbentönen wiedergegeben werden, während für die 
Blätter jeder beliebige Ton gewählt werden kann ; soll aber die 
Zeichnung nicht verloren gehen, dann mufs jede Farbe in heller 
Nuance aufgetragen werden. 

An den Beginn dieser Übungen ist die Ellipse zu setzen, 
weil sie, verbunden mit dem Kreise, das Verstehen und Nach- 
bilden der meisten Formen wesentlich erleichtern wird, gegen 
den Schlufs des Jahres wird die Spirale (Schneckenlinie) ein- 
geschoben, die für Wein- und Wickenranken z. B. die beste 
Vorbildung und Erklärung bilden dürfte. Gemäfs unserm ganzen 
Prinzipe sind aber auch diese Formen nicht nach Wandkarten, 
sondern nach Gegenständen zu zeichnen. (Kaffeebrett, Braten- 
schüssel, Schneckenhaus und ähnliches.) 

Nicht unbedingt oder gänzlich auszuschliefsen ist von 
diesem Teile des Lehrplanes das Ornament. Tellerförmige 
Blumen sind in Zentralstellung die schönsten Rosetten; es 
dürfte also auch kein Verstofs sein, wenn man bei solchem 
Anlafs durch streng regelmäfsige Wiedergabe der Formen und 
Zwischenräume die Aufgabe in ornamentalem Sinne löst. Selbst 
der gelegentlichen Bildung eine Rosette aus geeigneten Blättern 
würde ich das Wort reden ; denn das sind nicht die Ornamente, 
deren Übung mir Bedenken erregt, wohl aber läfst sich mit 
solchem Vorgehen die Phantasie für eigene Versuche anregen. 
In ähnlichem Sinne kann man auch zwischenein mit bekannten 
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Blatt- und Blütenmotiven Rankenornamente und Verwandtes 
zu bilden versuchen, aber überwuchern dürfen solche Unter- 
nehmungen nicht. 

Oberstufe (7. und 8. Schuljahr). 

Ziel: Verständnis für die perspektivischen Erscheinungen 
und für deren Licht- und Schattenwirkungen und die Fähigkeit 
nicht zu schwierige, geometrischen Bildungsgesetzen unterworfene 
Gegenstände in ihrer Erscheinung wiederzugeben. 

Lehrstoff: Einfache geometrische Körper und Gebrauchs- 
gegenstände. 

Elementares Körperzeichnen. 

Aufgabe i. Ein hohes vierseitiges Prisma, die obere 
Fläche befindet sich weit über Augenhöhe, jedem Schüler sind 
also nur zwei Seiten des Körpers sichtbar. 

Zweck der Aufgabe: Die scheinbaren Veränderungen zu 
zeigen, welchen die Breite einer Fläche unterliegen kann* (Ver- 
kürzung.) 

Aufgabe 2. Ein ähnliches hohes Prisma, unter anderm 
Winkel gegen die Zeichner gestellt. Daneben ein zweites 
von geringerer Höhe, doch so gewählt, dafs seine obere 
Fläche noch etwas über Augenhöhe steht. Beide Körper 
haben eine Kante gemeinsam und sind rechtwinklig zu einander 
gestellt. 

Zweck der Aufgabe: Erkenntnis des Gesetzes für die 
perspektivisch parallelen Linien. (Steigende und fallende Rich- 
tung der Linien.) 

Aufgabe 3. An ein hohes Prisma ist ein zweites mit 
einer seiner Kanten angelehnt, während es auf einer andern 
Kante steht. 

Zweck der Aufgabe : Die Gesetzmäisigkeit in der Rich- 
tung aufsteigender und absteigender Linien von gleicher Lage. 

Aufgabe 4. Ein flacher Körper, die obere Fläche ist 
wieder Quadrat (eine Seite viermal so lang als die Höhe des 
Körpers), liegt unter Augenhöhe. 

Zweck der Aufgabe : Die wagerechte Fläche und ihre 
perspektivische Erscheinung. (Die Aufsicht.) 

Aufgabe 5. Ein Würfel (Oberfläche unter Augenhöhe) 
mit einem vierseitigen Prisma, welches von hinten nach vorn 
über denselben gelehnt ist. 

Zweck der Aufgabe : Erwerbung grölserer Übung. Be- 
festigung der entwickelten Begriffe. 

Aufgabe 6. Ein flacher Körper (wie bei Aufgabe 4) auf 
ein gröfseres vierseitiges Prisma gelegt, so dafs er dieses gleich- 
mäfsig nach allen Seiten überragt. 
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Zweck der Aufgabe: Gewöhnung an das perspektivische 
Bild horizontaler, von unten gesehener Flächen. (Untersicht.) 

Aufgabe 7. Ein Würfel von gröfserer Grundfläche, 
die Oberfläche desselben steht über Augenhöhe. Jeder Seite 
des Körpers ist eine flache Kreis-Scheibe vorgeheftet. 

Zweck der Aufgabe : Übung in der perspektivischen Dar- 
stellung des Kreises. 

Aufgabe 8. Derselbe Würfel auf eine Kante gestellt. 

Zweck der Aufgabe: Erlangung einer gröfseren Fertig- 
keit in der perspektivischen Darstellung. 

Aufgabe 9. Ein Cylinder a) senkrecht stehend, b) auf die 
gekrümmte Fläche gelegt. 

Zweck der Aufgabe : Die Beobachtung der Lichterscheinung 
an gleichmälsig gekrümmter — in einer Richtung bewegter — 
Fläche. 

Aufgabe 10. Ein Kegel mit wagerecht gestellter Axe, also 
in einer Lage, welche dem Zeichner die Spitze entgegen kehrt. 

Zweck der Aufgabe: Beobachtung des Körperschattens, 

Aufgabe 11. Eine Kugel auf quadratischer Unterlage. 

Zweck der Aufgabe : Ein genaues Studium der Licht- 
erscheinung an dieser nach allen Seiten gleichmälsig bewegten 
Fläche. 

Praktische Anwendung. 

Für den nun folgenden Teil des Lehrplanes — diese 
II Aufgaben sind als Vorübung zu betrachten — läfst sich 
nur in allgemeinen Angaben sprechen, weil örtliche Verhältnisse, 
die Frage des Herbeischaflfens in das Schulzimmer, und anderes 
mehr, bedeutend mitsprechen. 

Hierher gehört zum Beispiel: Der gewöhnliche schmuck- 
lose vierbeinige Tisch, die Schubkarre, der dreibeinige Modell- 
tisch mit stellbarer Platte, verschiedene Arten von Sesseln und 
Stühlen. Ferner Modelle von Kristallformen, Wassereimer, 
Giefskanne, Krug, Lampe, Vasen und ähnliches ; endlich wären 
Teilansichten des Schulzimmers und auch gelegentliche Auf- 
nahmen von Gebäuden uud Gebäudeteilen zu berücksichtigen. 

Die namentlich aufgeführten Aufgaben geben ausreichend 
Gelegenheit, alle Gesetze der perspektivischen Erscheinung und 
der Beleuchtung zu entwickeln und zu befestigen. Auf ihnen 
fufsend ist die Reihe der nachfolgenden Aufgaben mit Erfolg 
anzuwenden und leicht zu beherrschen. Betreffend die ge- 
legentliche Aufnahme von Gebäuden — welche in der Volks- 
schule schwer zu ermöglichen sein dürfte, weil der Lehrer 
wohl nicht imstande ist mit seinen Schülern hinaus zu gehen 
— mache ich darauf aufmerksam, dafs sich bei genügender 
Anzahl von Modellen nach dem System des Fröbelschen Bau- 
kastens ganz reizende Hausbauten ausführen lassen, welche der 
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lebhaften Anteilnahme der Schüler gewifs sicher sind und ihrer 
verhältnismäfsig leichten Ausführung wegen auch für den Unter- 
richt sehr zu empfehlen wären. 

Bei der zeichnerischen Durchführung aller dieser Aufgaben 
bediene man sich weder des Visierens, noch des Messens mit 
vorgestrecktem Arme; denn beides sind Hilfsmittel, die zur 
Kontrolle dienen und mit Erfolg auch nur von gewiegten 
Zeichnern angewendet werden können. Der ungeübte Schüler 
wird mit solchen Mitteln nur auf Abwege geraten ; ihre An- 
wendung verstöfst auch streng genommen gegen die Grund- 
sätze, nach denen wir in den ersten Zeichenjahren unterrichteten, 
sie ist — wenn auch unter erschwerenden Umständen — weiter 
nichts als ein Abmessen. 

Das Augenmafs des Schülers, das Vermögen, die Ver- 
hältnisse und Formen rasch zu überblicken und sicher abzu- 
schätzen, mufs nunmehr so weit ausgebildet sein, dafs solche 
Hilfsmittel zu entbehren sind. Das Auge allein soll entscheiden, 
nicht nur bei Abwägung der Breiten gegen einander, sondern 
auch bei Bestimmung der Richtung perspektivischer Linien, und 
ist dazu auch vollkommen befähigt. 

Ist die Umrifszeichnung einer Aufgabe beendet, dann erfolgt 
eine eingehende Besprechung der Beleuchtungserscheinung, an 
welche sich eine genaue Unterweisung über die Art und Weise 
der Nachbildung anschliefsen müfste, denn kein Körper soll 
gezeichnet werden, ohne durch Angabe der Schatten eine ge- 
wisse Körperlichkeit zu erhalten. 

Ich habe in Vorstehendem versucht, meine Ansichten 
über den Zeichenunterricht in der Volksschule so deutlich, 
als es in diesem Rahmen möglich ist, darzulegen und den 
Weg zu weisen, auf dem eine gedeihliche Entwicklung des 
Unterrichtes und ein besseres Anschmiegen desselben an den 
Plan der Volksschule möglich sein dürfte. Gehen auch meine 
Vorschläge in Einzelheiten gewifs noch fehl, wird auch mancher 
sich nicht mit allem einverstanden erklären, was ich in An- 
regung bringe, so glaube und hoffe ich doch, dafs dieselben in 
den Grundzügen gesund und brauchbar sich erweisen und 
deshalb sich bald Freunde und Förderer in Lehrerkreisen er- 
werben werden. 
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Blankenburg, den 2. Aug. 1905. 

Lieber Freund! 

Meinem Versprechen gemäfs sende ich Dir schon heute ein 
Schreiben, da ich weifs, wie sehr Du Dich sehnst, von mir und 
den Eindrücken, die ich empfangen habe, zu hören. Wie leid 
es mir thut, dafs ich ohne Dich die Reise unternehmen mufste, 
brauche ich Dir wohl nicht erst zu sagen. So gerne hätte ich 
Dich selber alles das sehen lassen, was wir so oft im traulichen 
Kreise besprochen haben. Dann hättest Du Dich persönlich 
überzeugen können, wie herrlich sich die neuen Einrichtungen 
der seit einiger Zeit eingeführten Erziehungs- und Unterrichts- 
methoden bewähren, und wie ganz anders wir in unserer Jugend- 
zeit die Weisheit von den Lippen der Lehrer gesogen hätten, 
wenn schon damals ein solches Institut bestanden hätte, wie ich 
es hier vorgefunden habe. Allerdings hat mein Sohn mir schon, 
wie ich Dir derzeit mitteilte, davon in seinen Briefen erzählt, 
aber seine Darstellung ist doch zu jugendlich und sein Urteil 
zu befangen, als dafs es den persönlichen Eindruck ersetzen 
könnte. 

Bei meiner Ankunft empfing mich mein Sohn am Bahnhof. 
Er sah wohl und frisch aus, und seine Stimmung war eine 
heitere, fast joviale zu nennen. Die Ferien haben gestern be- 
gonnen. Es ist nämlich die Einrichtung getroflFen, dafs nur 
einmal im Jahre grofse Ferien gemacht werden und dann auch 
die Versetzungen stattfinden, während die übrigen Ferien sich 
auf die notwendigen kirchlichen Festtage beschränken. Das 
Schuljahr schliefst mit dem Ende des Juli und beginnt mit dem 
Oktober. Der Vorzug vor den früheren Einrichtungen leuchtet 
ein. Wie oft haben wir früher Klagen vernommen, dafs durch 
die sogenannten Hundstagsferien das Sommersemester zerrissen 
würde und die Schüler, wenigstens der untern Klassen, nach 
den Ferien alles vergessen hätten. Dazu kommt, dafs die 
Witterung dieser beiden Monate beständiger ist, als der wetter- 
wendische Juli, der häufig dem April in dieser Beziehung nicht 
nachsteht. Mein Sohn scheint auch recht froh zu sein, dafs er 
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in die achte Klasse aufgerückt ist, obgleich es jetzt seltener als 
früher vorkommt, dafs ein Schüler sozusagen übersitzt, weil der 
einjährige Kursus jeder Klasse und die vorgeschriebene Schüler- 
zahl, die zwanzig: nicht übersteigen darf, die Beurteilung der 
Schüler erleichtert und eine Versetzung unreifer Kräfte nicht 
aufkommen läfst. Diese Einrichtung kannten wir nicht, als wir 
das Gymnasium besuchten, während in Österreich und Däne- 
mark schon damals ähnliche Zustände herrschten. Ebenso ist 
auch die Bezeichnung der Klassen von ihnen übernommen. Es 
sind deren nämlich neun, jede mit Jahreskursus, von unten nach 
oben zählend, so dafs mein Sohn nach unserer früheren Be- 
zeichnung jetzt in die Unterprima versetzt wäre. So sind natür- 
lich auch die Bezeichnungen Primaner usw. weggefallen, und 
sie heifsen einfach Schüler der ersten usw. Klasse. 

Da ich nun die Absicht habe , teils aus eigenem Interesse, 
teils auch wegen der Zukunft meines Sohnes, mir eine genaue 
Kenntnis der inneren und äufseren Einrichtungen der Anstalt 
zu verschaffen, so habe ich beschlossen, hier einige Zeit zu 
verweilen, um dann erst mit meinem Sohn die beabsichtigte 
Reise nach Tirol anzutreten. Zu dem Zweck hat er mir schon 
Logis bestellt in einem einfachen, aber reinlichen Gasthofe in 
Blankenburg. Das Gymnasium liegt nämlich in dem Thale, 
welches an der Schwarza sich ausbreitet, in der Nähe des ge- 
nannten Städtchens. Du wirst Dich der Gegend aus früheren 
Jahren erinnern, da wir von Jena aus als Studenten von dem 
prachtvollen Schwarzburg die Chaussee hinunter nach dem 
Chrysopras pilgerten und mit Entzücken die herrlichen Aus- 
sichtspunkte bewunderten und die aromatische Waldluft ein- 
atmeten. — Da mein Sohn mich erwartet, so schliefse ich 
heute, um Dir morgen weiteres mitzuteilen. 

Mit herzlichem Grufs 
Dein H. 



Blankenburg, den 3. Aug. 1905. 

Lieber Freund! 

Wir wir schon gestern verabredet hatten, besichtigten wir 
heute das Gebäude des Gymnasiums. Es machte allerdings 
einen imposanten, aber doch nicht überwältigenden, sondern 
anheimelnden und wohlthuenden, fast gemütlichen Eindruck. 
Es ist ein grofses, zweistöckiges Gebäude, aus dem Stein, der 
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»n der dortigen Gegend gebrochen wird, aufgeführt. Palast- 
artig, in Form eines Rechtecks, umschliefst der Bau einen 
freien Raum, zu dem man durch ein geräumiges bis zum ersten 
Stock reichendes Thor eintritt. Sowohl an der Aufsen- als an 
der Innenseite läuft rings um das Haus ein gedeckter Säulen- 
gang, der dazu dient, auch bei Regen und Schneegestöber den 
Schülern Gelegenheit zu geben, vor der Unbill des Wetters 
geschützt, sich im Freien zu ergehen. In der Mitte des ein- 
geschlossenen Hotels sprudelt ein Springbrunnen , der bei 
trockener Hitze die Luft mit wohlthuender Frische und Feuch- 
tigkeit versetzt. Um ihn breitet sich ein wohlgepflegter, kurz- 
gehaltener Rasen aus, während der übrige Teil des Hofes mit 
feinem, weifsem Sande bestreut und von hochstämmigen, breit- 
ästigen Bäumen besetzt ist, die gegen die Sonnenstrahlen schützen 
und angenehmen Schatten spenden, auch mit bequemen Ruhe- 
plätzen versehen sind. Aber auch die äufsere Form des Gebäudes 
macht nicht den Eindruck eines kahlen, nackten Kasernen baus, 
sondern entzückt das Auge durch gefällige Verzierungen und 
reiche Ornamente. Wohnung bietet das Gebäude nur für den 
Direktor und den Schuldiener, während die übrigen Lehrer 
anderswo ihren Wohnsitz aufgeschlagen haben. — Wenn Du 
vielleicht Zweifel hegen solltest, wie es möglich ist, dafs aus- 
wärtige Schüler dort Unterkommen finden können, da Blanken- 
burg doch zu unserer Zeit nur ein kleiner, unbedeutender Ort 
war, so mufst Du wissen, dafs seit der Gründung dieser An- 
stalt die Stadt sich durch eine Anzahl neuer, stattlicher Bauten 
vergröfsert hat und so den Einwohnern, die früher nur kärglich 
ihr Leben fristeten, der Aufenthalt einer so grofsen Anzahl 
Schüler und des Lehrerpersonals eine sehr erwünschte Ein- 
nahmequelle bietet. Daher ist auch das Verhältnis zwischen 
den Städtern und den Angehörigen der Anstalt, die etwa zehn 
Minuten von der Stadt entfernt liegt, das denkbar beste, denn 
sie können sich nicht genugthun in Zuvorkommenheit und 
freundlichem Wesen. 

In dem Direktor, dem ich mit meinem Sohn selbstverständ- 
lich einen Besuch abstattete, fand ich einen kräftig gebauten 
Mann in den besten Jahren, der mit seinen weltmännischen 
Manieren, in einfachem, aber kleidsamem Anzüge, den Eindruck 
eines feingebildeten Gentleman machte, nicht zu vergleichen 
mit den Lehrern früherer Zeit, die durch ihr pedantisches 
Wesen und durch ihre sonstigen Eigentümlichkeiten häufig ihren 
Stand verrieten und ihm so ein bestimmtes in den Augen des 
grofsen Publikums nicht eben schmeichelhaftes Gepräge ver- 
liehen. Nachdem wir durch den Schuldiener angemeldet waren, 
empfing uns der Direktor in seiner in dem zweiten Stock des 
einen Flügels gelegenen Wohnung, wo er uns in ein fein möb- 
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liertes, mit allem Komfort der Neuzeit ausgestattetes Empfangs- 
zimmer führte. Er gab mir gern die Erlaubnis, die Räume zu 
besichtigten, und war entschieden hocherfreut über das In- 
teresse, das ich für die Anstalt an den Tag legte, ja, zeigte 
sich sogar bereit, uns in die einzelnen Räume des Gebäudes 
zu begleiten. »Sollte es Sie Wunder nehmen,« meinte er 
lächelnd, >da(s ich meine Wohnung im zweiten Stock statt im 
Erdgeschofs habe, so müssen Sie wissen, dafs das auf meinen 
besondern Wunsch geschehen ist. Einmal ist die Luft immer 
noch besser hier oben, als in den untern Räumen, wenn auch 
überall von schlechter Luft in dieser herrlichen Gegend nicht 
die Rede sein kann. Ferner aber auch höre ich hier weniger 
den Lärm der kommenden oder gehenden Schüler, der trotz 
aller Mühe nicht ganz zu vermeiden ist. Endlich — Sie lachen 
vielleicht darüber — ist Treppensteigen eine ebenso gesunde 
Bewegung, wie das Besteigen der Berge, denn es stärkt die 
Glieder und kräftigt die Lunge«. Darauf führte er uns über 
helle, geräumige Korridore in die einzelnen Klassen. 

Obgleich, wie schon oben gesagt, keine Klasse aus mehr 
als zwanzig Schülern besteht, sind die Zimmer doch so ge- 
räumig, dafs sie eine weit gröfsere Anzahl fassen könnten. Das 
Licht fällt aus hohen, grofsscheibigen Fenstern, die nach dem 
Hofe hinaussehen, von links auf die Schüler nieder. Gegen 
die etwa einfallenden Sonnenstrahlen sind die Fenster durch 
aufsen angebrachte Markisen geschützt. Die Decke ist mit 
schönen Freskogemälden geschmückt, während die dunkelrot 
gefärbten Wände die weifsen Büsten und Bildsäulen, die dort 
angebracht sind, kräftig hervorheben, und die zahlreichen Ge- 
mälde einen wohlthuenden Hintergrund bilden. Die Subsellien 
sind ähnlich eingerichtet, wie schon zu unserer Zeit, jedoch mit 
dem Unterschiede, dafs die Tischplatten mit grünem Tuch be- 
kleidet und die Bänke mit einem Polster von Wachstuch über- 
zogen sind. Der saubergeölte Fufsboden zeigte, in welchem 
Grade die Reinlichkeit nicht nur vom Schuldiener, sondern auch 
von den Schülern beobachtet wird. In allen Zimmern ist von 
unten eindringende Luftheizung angebracht, so da(s das früher 
so oft beklagte und von so nachteiligen Folgen begleitete Er- 
kalten der Füfse ein überwundener Standpunkt ist. Die etwa 
eintretende Trockenheit der Luft kann reguliert werden durch 
einen in der Wand befindlichen Wasserhahn mit Becken, der, 
sobald ein in der Klasse neben dem Thermometer befindliches 
Hygrometer einen erheblichen Vermifs anzeigt, geöffnet wird und 
einen lautlosen Wasserstrahl hervorsprudelt und so die Luft 
mit der erforderlichen Feuchtigkeit versieht. Neben der reich- 
lich ausgestatteten Bibliothek ist ein Lesezimmer eingerichtet, 
das aufser den Lehrern auch den Schülern der oberen Klassen 
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zugänglich ist, wo neben den passenden Tagesschriften auch 
diejenigen Bücher eingesehen werden können, die nicht gerne 
verliehen werden. Aufser dem Turnsaal ist in den untern 
Räumen des Gebäudes eine Badeanstalt, die ihr Wasser aus 
der nahen Schwarza erhält und aufser warmen Wannenbädern 
auch ein grofses Schwimmbassin enthält, in dem sich an ein- 
zelnen Stellen Douchen befinden, und das im Winter durch 
einq besondere Einrichtung auf den erforderlichen Wärmegrad 
gebracht wird. — Mit herzlichem Dank für die erwiesene Freund- 
lichkeit verabschiedeten wir uns von dem Direktor und gingen 
heim, um den Mittag einzunehmen. — 

»Welch ein Unterschied,« wirst Du sagen, »im Vergleich 
zu den Anstalten, in denen wir in unserer Jugendzeit unsere 
Bildung empfingen.« Zerschnittene, aus rohem Holz verfertigte, 
selten gereinigte, gewöhnlich bestäubte Tische und Bänke, selten 
gescheuerte, mit Sand und Staub bedeckte, oft klaffende Fufs- 
böden, notdürftig gekalkte, im besten Falle grüngefarbte Wände 
und Decken waren die Zeugen unserer gymnasialen Thätigkeit. 
Vierzig bis fünfzig Schüler in einer Klasse, von denen im 
Winter die einen von dem nahen Ofen fast gebraten wurden, 
die andern vor Frost zitterten, war keine Seltenheit, und in 
der Regel lagen die Fenster so, dafs sie von rechts oder von 
hinten das Licht warfen, während häufig durch hohe Gebäude 
das spärlich eindringende Tageslicht abgeschwächt wurde. Und 
nun gar Badeeinrichtungen ! Davon war keine Rede ; und Turn- 
hallen wurden erst in den späteren Jahren erbaut. »Aber,« 
wirst Du wohl sagen, »das mag auch ein nettes Sümmchen 
kosten! Hiefs es doch früher immer: », für alles haben wir Geld, 
nur nicht für die Schule*«. Darauf kann ich dir denn erwidern, 
dafs die Geldmittel jetzt bedeutend reichlicher fliefsen. Auch 
die Gehälter der Lehrer sind derart erhöht, dafs sie nicht nur 
anständig leben, an geselligen Freuden teilnehmen, sondern 
auch die Ferien benutzen können, um sich durch Badereisen 
oder Besuch von Sommerfrischen von den Anstrengungen des 
Berufes zu erholen. In der Regel freilich wird der Lehrer jetzt 
die grofsen Städte besuchen, um sich an den dort gebotenen 
Kunstschätzen zu ergötzen und zu belehren, da sein Wohnort 
durch die Lage der neu eingerichteten Gymnasien schon durch 
die Gegend selbst einen gesunden Aufenthalt bietet. Früher 
nahm das Militär, und zwar notgedrungen, den grofsen Beutel 
zu sehr in Anspruch, und ich erinnere mich noch oft der Aufse- 
rungen: »Der Lehrer braucht kein höheres Gehalt. Er kann 
nebenbei durch Privatstunden und Pensionäre verdienen.« 
Dabei bedachte man aber nicht, dais gerade dieser Umstand 
häufig Veranlassung gab, wenn auch nicht zu wirklicher Kor- 
ruption, so doch zu Verdächtigungen in der öffentlichen Mei- 
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nung, die auf die Stellung des Lehrers nicht gerade den besten 
Einfluis hatten. Jetzt, wo der allgemeine Friede gesichert und 
die Militärlast durch die abgeschlossene europäische Konvention 
gemindert ist, können auch auf das früher so sehr vernach- 
lässigte enfant terrible gröfsere Ausgaben verwandt werden. 
Aufserdem ist auch das Schulgeld erhöht, wodur9h zwei Fliegen 
mit einer Klappe geschlagen werden. Durch das erhöhte Schul- 
geld werden nämlich viele Eltern abgehalten, ihre Kinder diesen 
Anstalten zu übergeben ; denn nur diejenigen werden sich dazu 
verstehen, die den Wert der Bildung zu schätzen wissen. Da- 
durch wird auch ein bemerkenswerter Einflufs geübt werden 
auf die höhere Wertschätzung geistiger Thätigkeit überhaupt, 
so wie auf die Stellung, die sie in der materiellen Gesellschaft 
einnimmt. Dieser segensreiche Umschlag der öffentlichen Mei- 
nung wird sich auch auf die Güte der Bücher im besonderen 
und der Litteratur im allgemeinen ausdehnen. Ferner werden 
die überall in Deutschland in den letzten Jahren in ähnlichen 
Gegenden wie hier angelegten Bildungsanstalten der ärmern 
Bevölkerung, die ja merkwürdiger Weise die von uns soge- 
nannten schönen Gegenden bewohnt, zu einer reichlichen und 
angenehmen Erwerbsquelle dienen, und sie so noch mehr in 
das allgemeine vaterländische Interesse hineinziehen. — So weit 
die äufsere Einrichtung der Anstalt. Im nächsten Brief werde 
ich die Gestaltung des Lehrplans und der Unterrichtsmethode 
schildern. 



Mit herzlichem Grufs 

Dein Freund H. 



Blankenburg, den 4. Aug. 1905. 

Lieber Freund! 

Du wirst mit mir übereinstimmen, dafs die äufsere Ein- 
richtung des Gymnasiums auch die kühnsten Wünsche über- 
steigt, und dafs ich doch recht gehabt habe, wenn ich Deinem 
Pessimismus gegenüber immer wieder betonte: »Es wird schon 
kommen. Der deutsche und besonders der angelsächsische 
Stamm haben nicht umsonst Jahrhunderte lang ihre Lebens- 
fähigkeit bewährt.« Auch in Bezug auf den Unterricht, die 
Lehrgegenstände, die Lehrmethode, die Disziplin usw. kann 
ich dir entsprechende Resultate vorlegen. Was ich schon früher 
sporadisch von meinem Sohn hörte, habe ich jetzt teils aus 
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seinem Munde, teils durch persönliche Einsicht seiner Zeugnisse^ 
Bücher, schriftlichen Arbeiten in Erfahrung gebracht. 

Man ist trotz mannigfacher Widersprüche seitens des Pub- 
likums, das, dem allgemeinen Zeitgeist tolgend, der praktischen 
Thätigkeit einen höheren Wert beigelegt hat, um so zuweilen 
das Kind mit dem Bade auszuschütten, bei der Ansicht ge- 
blieben, dafs der lateinische und griechische Unterricht den 
Gymnasien verbleibe, und dafs alle, die sich dem Studium der 
Philosophie, klassischen Philologie, Geschichte, Theologie und 
Jurisprudenz widmen wollen, das Reifezeugnis eines humanisti- 
schen Gymnasiums beizubringen haben. 

Auch wir haben oft darüber gesprochen und unsere An- 
sichten darüber ausgetauscht, wenn Du Deinem Ärger Luft 
machtest über die Zeitverschwendung, die mit dem Unterricht 
des Lateinischen getrieben würde, und ich Dir dagegen den 
hohen Bildungswert dieser Sprache vorhielt. Dafs die romani- 
schen Sprachen aus der lateinischen entstanden sind, ist ja doch 
keinem Zweifel unterworfen und somit selbstverständlich, dafs 
eine Kenntnis derselben für die Erlernung der romanischen 
Sprachen eine unersetzliche Grundlage bildet. Aber nicht minder 
ist das bei den germanischen Sprachen der Fall. Die Formen- 
lehre weicht allerdings von der lateinischen Sprache ab, aber 
die Syntax ist fast ganz aus ihr hervorgegangen. Durch die 
Kenntnis der lateinischen Sprache ist die deutsche und somit 
auch die dänische, schwedische und, wenn Du willst, auch die 
englische zu der logischen Ausbildung gelangt, die sie jetzt 
besitzt; durch Übersetzungen aus der lateinischen Sprache im 
Mittelalter ist die Syntax derselben unbewulst in die deutsche 
Sprache übergegangen, und hat so den parataktischen Satzbau, 
den wir in allen Erscheinungen der alt- und mittelhochdeutschen 
Literatur finden, in den hypotaktischen verwandelt. Unsere 
Satzbildung ist kurzgesagt nichts anders, als ein unbewufster 
Abklatsch der lateinischen. Deshalb ist die lateinische Gramma- 
tik so zu sagen die sprachliche Logik und die Grundlage aller 
andern gebildeten modernen Sprachen. In ihr findet sich neben 
der gröfsten Einfachheit und Klarheit die gediegenste Festig- 
keit und Gleichmälsigkeit der Satzbildung, ohne dafs, wie das 
bei allen ihren Vorzügen eine Schwäche der französischen 
Sprache ist, künstliche, von einer Zentralstelle, der academie 
fr anbaue, erfolgte Anordnungen und Bestimmungen die natür- 
liche EntWickelung der logischen Gedankenreihe hindern. 

Von diesem Gesichtspunkte aus hat man in der ersten 
und zweiten Klasse, also in zweijährigem Kursus, den deutschen 
Unterricht zum Hauptgegenstand gemacht, wie früher den 
lateinischen. Man läfst an deutschen Beispielen, ohne die 
Schüler mit lateinischen Vokabeln zu quälen, die Grundzüge 
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der lateinischen Grammatik, die ja eben auch eine deutsche 
geworden ist, durcharbeiten, also Deklination, Konjugation, die 
Hauptsätze der Syntax, soweit sie beiden Sprachen gemein- 
schaftlich sind. Ausgenommen sind also die spezifisch lateinischen 
Wendungen des accusattvus cum infinitivo und des ablativus abso- 
Ixitus, Besonders werden die Unterschiede zwischen Konjunktiv 
und Indikativ in abhängigen Sätzen behandelt. Dadurch er- 
reicht man schon in jugendlichen Jahren eine Sicherheit der 
Auffassung, die in späterer Zeit nur mit groiser Mühe erlangt 
werden kann. 

Aufserdem sind, um das auch gleich zu sagen, nur die- 
jenigen Fremdwörter zugelassen, die sich durch ein echt deutsches 
Wort in keiner Weise wiedergeben lassen. Die neu errichtete 
deutsche Akademie in Berlin hat in dem letzten Decennium 
festgestellt unter Mitwirkung bewährter Germanisten und Alt- 
philologen, wie die Grammatik und Orthographie auf den Schulen 
zu lehren ist. 

Der obengenannte Unterricht wird auf den Stundenplänen 
als Grammatik bezeichnet und nimmt jeden Tag eine Stunde 
in Anspruch. 

Der eigentliche lateinische Unterricht beginnt erst in der 
dritten Klasse, und zwar in der Weise, dafs sofort ein leichter, 
sowohl der Sprache als dem Inhalte nach dem Alter dieser 
Klasse, also in der Regel dem elften Lebensjahre, angemessener 
Schriftsteller gelesen wird, z. B. Eutrop oder Nepos oder Sueton. 
Die Ausgabe ist so eingerichtet, dafs der Text ohne An- 
merkungen in deutlichen, klar ausgeprägten Lettern gedruckt 
ist. Die einzige Hilfe für den Schüler besteht in einem ange- 
hängten Wort- und Sachregister. Auch diesen Fortschritt kann 
ich nur preisen. Wir benutzten von den Anmerkungen, welche 
unter dem Text standen, nur die Obersetzungen, die wir mit 
Bleifeder unterstrichen, damit sie möglichst in die Augen fielen. 
Auch wichen die verschiedenen Ausgaben oft so von einander 
ab, dafs uns schon damals zuweilen die Ahnung aufdämmerte, 
die neue Auflage habe wohl wesentlich eine materielle Ursache. 
Gleichzeitig ist eine kurzgefafste lateinische Grammatik im Ge- 
brauch, die aber nur die allgemein gültigen Regeln enthält, 
ohne die verschiedenen Stilarten der einzelnen Zeitalter oder 
andere sogenannte Feinheiten zu berücksichtigen. Da der 
Schüler die grammatische Nomenklatur nebst Verwendung schon 
in den beiden ersten Klassen sich eingeprägt hat, wird es ihm 
nicht schwer werden, die lateinische Form richtig unterzubringen. 
Sollte beim Unterrichte sich eine Lücke zeigen, so hilft 
der Lehrer nach, denn eine Vorbereitung findet überhaupt nicht 
statt, sondern erst für die Repetition hat der Schüler, wenn 
sein Gedächtnis ihn im Stich lassen sollte, durch den Gebrauch 
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des Registers dem Verständnis zur Hilfe zu kommen. Bei 
dieser Methode wird der Unterricht sich niemals zu einem in- 
haltslosen mechanischen Einpauken erniedrigen, sondern der 
Schüler sieht sich durch diesen Gang der Unterweisung immer 
wieder, auf früher Gelerntes hin- und zurückgewiesen. Die 
schon oben berührte, von der deutschen völlig abweichende 
Konstruktion des accusativus cum infinitivo und des absoluten 
Ablativ werden von vorne herein in der Weise mundgerecht 
gemacht, dafs man auf die Entstehung und ursprüngliche Be- 
deutung der Konstruktion zurückgeht. Caesar Gallis devictis 
Romam rediit ist nicht zu übersetzen, »nachdem die Gallier be- 
siegt sind«, denn das würde heifsen, postquam — devicti sunt, 
sondern »durch die - «, »infolge der besiegten«, »nach Be- 
siegung der Gallier.« Es wird dem Schüler dann klar, dafs 
der absolute Ablativ nichts anders ist, als ein ahlativus causam. 
oder modi. Ferner wird ihm die andere genannte Konstruktion 
so erklärt, dafs er z. B. den Satz sentio ignem calere nicht über- 
setzt: »ich fühle, dafs das Feuer warm ist«, sondern: »ich 
fühle das Feuer warm sein«, und so merkt, dafs der Infinitiv 
epexegetisch hinzugefügt ist. Dann übersetzt er gut deutsch: 
»Ich fühle die Wärme des Feuers.« Nur so kann er zu einem 
vollkommenen Verständnis gelangen. Diese Methode wird bei 
allen vom Deutschen abweichenden Konstruktionen angewandt. 
Zu unserer Gymnasialzeit hat uns niemand die Entstehung 
derselben erklärt, und ich habe mich oft im stillen gewundert, 
wie interfecto Hannibale heifsen könnte, »nachdem Hannibal ge- 
tötet war,« und Socratem mortimm esse »dafs Sokrates ge- 
storben sei.« 

Häusliche Übersetzungen aus dem Deutschen ins Lateinische 
(Exercitien) werden nicht angefertigt. Das Schreiben ist über- 
haupt möglichst beschränkt. Nur in der Klasse werden solche 
Übungen angestellt (Extemporalien), die entweder unmittelbar 
nach dem Diktat oder aus einem vorliegenden Buche unter 
Aufsicht des Lehrers geschrieben werden. Auch das scheint 
mir ein grofser Fortschritt zu sein, da die sogenannten häus- 
lichen Arbeiten oft zu Täuschungen Veranlassung geben ; denn 
wie nahe lag es, einen Mitschüler zu fragen oder die Arbeit 
mit andern zu vergleichen. 

Eine flüchtige, nachlässige Handschrift, die leicht bei der 
schnellen Anfertigung der Extemporalien sich bildet, wird da- 
durch vermieden, dafs es erlaubt ist, solche Aufgaben zu steno- 
graphieren. Bei dieser Gelegenheitt will ich gleich erwähnen, 
dafs stenographischer Unterricht obligatorisch ist und mit dem 
Schreibunterricht in den untern Klassen Hand in Hand geht. 
Dafs der Nutzen dieses Unterrichtsgegenstandes dem Zeitauf- 
wande entspricht, ist nachgerade allseitig anerkannt worden, 
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denn seine Gegner, die sich zu unserer Zeit fanden, — man 
könnte sie die konservativen Elemente der Pädagogik nennen, — 
sind jetzt auf den Aussterbeetat gesetzt. 

In der angedeuteten Weise wird der Unterricht durch alle 
Klassen geführt. Der lateinische Aufsatz trat schon zu unserer 
Zeit von der Bühne, und die pedantische Genauigkeit, mit der 
man früher die richtige Aussprache, die Länge und Kürze der 
Silben betonte, ist ein überwundener Standpunkt, und mit 
Recht, denn ob man >Zizero« oder »Kikero« sagt und liest, hat 
keinen praktischen Zweck. Die Sprache ist ja keine lebende, 
sondern wird nur gelehrt ihres formalen Bildungswertes wegen, 
weil sie eben die Sprache xaT l^oyr^v ist, als Grundlage der 
andern Sprachen, und um den wertvollen Inhalt der Klassiker 
durch Autopsie zur Kenntnis zu bringen. Denn als Denkübung 
ist ihr Unterricht von unschätzbarem Wert, da der Schüler 
beim Übersetzen gezwungen wird, alle Geisteskräfte zugleich 
anzuwenden: Gedächtnis, Verstand, Phantasie, Kombinations- 
gabe. Zu unserer Zeit war für die Klassiker eine bestimmte 
Auswahl und Reihenfolge (Kanon) getroften. Das hat ebenfalls 
aufgehört, insofern jedem Lehrer freie Hand gelassen ist, einen 
passenden Schriftsteller selbständig für die Lektüre zu be- 
stimmen und dem Direktor zur endgültigen Begutachtung vor- 
zulegen. Gelesen werden Cäsar, Sallust, Tacitus, Curtius Rufus 
aufser den oben genannten Schriftstellern, von den Dichtern 
Ovid, Phädrus, Horaz' Satiren, Tibull, CatuU, Properz, Terenz, 
Plautus. Horaz' Oden werden nicht mehr gelesen. Ich mufs 
offen gestehen, dafs ich weder ihnen noch den Epoden je habe 
Geschmack abgewinnen können und mich stets gewundert habe, 
wie man von diesen poetischen Leistungen so viel Wesen 
machen konnte, dafs man sie zum Mittelpunkt der poetischen 
Lektüre erhob. Ohne Zweifel ist er ein grofser Formenkünstler 
und gewandter Versmacher, aber seine Gedichte entbehren, 
ich will nicht sagen , jedes poetischen Schwunges , aber doch 
aller Originalität, sind eben nur ein Abklatsch griechischer 
Vorbilder und verhalten sich zu ihnen um kein Haarbreit besser, 
als Vergil zu Homer. Anders steht es mit den Satiren, die, 
ein Erzeugnis echt römischen Geistes, auf den Namen Poesie 
kaum Anspruch erheben können. In der Prosa sind die ledernen 
philosopischen Schriften und ein grofser Teil der Reden Ciceros, 
die früher besonders wegen ihrer klassischen Sprache gelesen 
wurden, beseitigt. Wie oft habe ich mich schon als Schüler 
geärgert und den Wortschwall und die Phrasendrechselei des 
immerhin durch die Ausbildung und Befestigung der lateinischen 
Sprache hochverdienten Mannes verwünscht! Man sah es so 
oft dem Lehrer an, wie er sich Gewalt anthat, die Pietät gegen 
den vorgeschriebenen Autor nicht aufser Augen zu lassen. Von 
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ihm werden jetzt nur die Philippischen Reden mit den Briefen, 
ein Teil der Verrinischen , pro Milone und einige kleinere ge- 
lesen. Natürlich ist Livius mit Auswahl beibehalten, aber nicht 
Vergil. Auch dem kann ich nur Beifall zollen, denn was man 
bei Homer als Fleisch und Blut gesehen hat, das sich noch 
einmal als Marionettentheater vorführen zu lassen, ist für einen 
Schüler, der etwas Phantasie und Geschmack hat, unerträglich. 
Statt dessen werden aufser Ovids Metamorphosen auch seine 
anderen Gedichte, natürlich mit Auswahl, gelesen. So legt man 
das Hauptgewicht auf Lektüre, deren Erklärung sich auf sach- 
liche Schwierigkeiten beschränkt, während grammatische und 
erst recht kritische Erörterungen ihre Rolle ausgespielt haben. 
Schon zu unserer Zeit machte man Versuche, diese Methode 
einzuführen, stiefs aber oft auf hartnäckige Schwierigkeiten, da 
die älteren Lehrer so sehr von dem Wert ihrer Methode durch- 
drungen waren und sich so daran gewöhnt hatten, dals sie 
immer wieder in den alten Schlendrian zurückfielen. Noch 
jetzt denke ich mit Grauen daran, wie wir angehalten wurden, 
Phrasensammlungen anzulegen, damit wir für die Anfertigung 
des lateinischen Aufsatzes ja StoflF genug zur Hand hätten, um 
daraus die Arbeit zusammenzukleistern. Und das nannte man 
formale Bildung! — Möglichst viel und mit Verständnis lesen 
ist jetzt die Losung. Dabei wird aber mit peinlichster Sorgfalt 
darauf geachtet, dass der Schüler beim Lesen oder Übersetzen 
sein Pensum nicht mit einförmigem Tonfall abhaspele, sondern 
das Verständnis durch die Sprache bezeuge und zum Ausdruck 
bringe. In den untern Klassen wird gelesen und übersetzt, in 
den mittleren nur übersetzt und in den obern nur gelesen und 
durch Inhaltsangabe das Verständnis an den Tag gelegt, so- 
weit es^ nicht aus der richtigen Betonung sich herausstellt. So 
gewöhnt sich der Schüler an eine unmittelbare Auffassung, ohne 
der Vermittelung der Muttersprache zu bedürfen, und vermag 
nur so die Unterschiede der Stilarten zu beurteilen und ihre 
Schönheit zu würdigen. 

Ähnliche Veränderungen hat der griechische Unterricht 
erfahren, worüber ich Dir im nächsten Briefe Weiteres mit- 
teilen werde. 



Mit herzlichem Grufs 

Dein Freund H. 



]^ Dr. J. F. Hom 



Blankenburg, den 5. Aug. 1905. 

Lieber Freund ! 

Du wirst Dich erinnern, dafs man vor ungefähr zwanzig 
Jahren stark dahin neigte, das Griechische aus dem Unterrichts- 
kreise zu verdrängen; aber die konservative Partei behauptete 
das Feld. — Man beginnt auch jetzt noch den griechischen 
Unterricht mit der Tertia, wie sie zu unserer Zeit hiefs; jetzt 
ist es die fünfte Klasse. Im ganzen wird aber ein viel gröfserer 
Stoff bewältigt als früher, so dafs der Abiturient ein weiteres 
Gesichtsfeld der griechischen Litteratur beherrscht. Dies wird 
dadurch ermöglicht, dafs die Lektüre sobald als möglich in den 
Vordergrund tritt. Du weifst wohl noch, dafs früher einmal 
viel davon die Rede war, die Kenntnis der wertvollen grie- 
chischen Litteratur durch Übersetzungen zu vermitteln; und 
man verwies dabei auf Schillers Beispiel. Jedoch ist man von 
dieser Ansicht zurückgetreten, weil die Oberzeugung sich immer 
wieder aufdrängte, dafs ein genaues Verständnis nur durch die 
Ursprache zu ermöglichen sei und der Genufs durch die geistige 
Anstrengung erhöht werde. — Eins habe ich besonders freudig 
begrüfst. Du wirst Dich erinnern, dafs wir früher häufig unsere 
Entrüstung darüber aussprachen, dafs die Schüler schon in den 
untern Klassen mit drei verschiedenen Alphabeten geplagt 
wurden, und die Accente ihnen so grofse, und wie auch uns 
schon damals schien, so unfruchtbare Mühe bereiteten. In dieser 
Beziehung hat man jetzt gewaltig aufgeräumt, obgleich es harte 
Kämpfe gekostet hat. Man schreibt nämlich nicht mehr mit 
griechischen, sondern mit lateinischen Lettern. Auch die deut- 
schen Buchstaben sind zu Grabe getragen. Vielseitig wurden 
schon zu unserer Zeit deutsche Bücher mit lateinischen Lettern 
gedruckt. Diese Einrichtung ist auch insofern von grofsem 
Nutzen, als die runde lateinische Schrift leichter von der Hand 
geht und weniger Gefahr läuft, unleserlich zu werden. Den 
Accent hat man ganz fallen lassen. Das hat auch keine grofse 
Schwierigkeiten gemacht, da der Accent jetzt, wo auf die Aus- 
sprache kein Gewicht gelegt wird, allen Wert verloren hat. 
Gröfsere Schwierigkeiten bereitete die andere Umwälzung. 
Heftig wogte der Kampf gegen die Tradition hin und her. Was 
sollte aus allen früheren Ausgaben, zumal den Schulbüchern, 
werden? Aber man liefs sich durch keine Rücksichten irre 
führen, sondern griff durch, so dafs jetzt alle Schulausgaben 
der Klassiker und Grammatiken mit lateinischen Lettern und 
ohne Accente gedruckt sind. — Während früher bis auf Homer 
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die Klassiker nur in Bruchstücken gelesen wurden, hat sich 
das jetzt dahin geändert, dafs Xenophon, Thucydides, Lysias, 
Demosthenes ausgewählte Reden, die Dialoge Piatos, soweit sie 
dem Primaner verständlich sind, von den Dichtern Homer, 
Sophokles, Passendes aus Euripides, Aschylus, Aristophanes 
Theokrit und andern Lyrikern gelesen wird. — Du wirst mir 
vielleicht entgegen halten, — und dieser Einwurf ist mir 
schon oft gemacht — , wie denn der Schüler , der auch 
nach seinem Abgange, z. B. als Philologe, das Studium des 
Griechischen treiben wird, bei der Benutzung der alten Aus- 
gaben zu verfahren habe. Darauf kann ich Dir nur erwidern, 
dafs der Unterschied zwischen den lateinischen und griechischen 
Buchstaben für ein geübtes Auge nicht so bedeutend ist, dafs 
nicht ein Student mit Leichtigkeit sich hineinlesen könnte. Die 
andern Fakultäten aber werden schwerlich anderer Ausgaben 
bedürfen, als die sie auf den Schulen gebraucht haben. Was 
die Aussprache angeht, so hat man von den Künsteleien des 
Etazismus und des Itazismus abgesehen und spricht das 
Griechische ganz wie das Deutsche, so das oi wie eu, wie wir 
es ja auch thaten. — Exercitien und Extemporalien werden 
überhaupt nicht mehr geschrieben, und mit ihnen sind alle die 
kleinen Quälereien weggefallen, über die wir früher so oft 
klagten. 

Das Hebräische ist ganz von der Tabelle gestrichen und 
das mit Recht. Sowohl inhaltlich als auch grammatisch hat 
diese Sprache zu wenig bildenden Wert, um mit ihr dem Schüler 
das vierte Alphabet aufzubürden. Der Theologe kann es leicht 
auf der Universität lernen. 

Der deutsche Unterricht, den ich schon oben bei df»r 
Erwähnung des grammatischen Unterrichts berührte, hat gegen 
früher eine andere, hervorragende Stellung eingenommen. 
Dabei ist mir so zu sagen ein Stein vom Herzen gefallen, 
denn ich fürchtete, dafs man Versuche, die schon zu unserer 
Zeit hin und wieder vorspukten, weiter durchgeführt habe. 
Ich meine nämlich den, man kann fast sagen, fanatischen Eifer, 
die deutsche Sprache von allen Fremdwörtern zu reinigen 
und sogar die grammatischen Bezeichnungen, die uns von dem 
Lateinischen überkommen sind, abzuschaffen und durch deutsche 
zu ersetzen. Denn wie bei allen Neuerungen war auch hier zu 
befürchten, dafs man über das Ziel hinausschösse. Es läfst sich 
allerdings nicht leugnen, dafs die aus dem Lateinischen über- 
nommenen Bezeichnungen viel Unsinn enthalten, so die Bezeich- 
nung der Casus »Nominativ«, der »Nennfall«, iGenetiv« von 
gignere usw. Da man sich aber einmal daran gewöhnt hat, 
und die deutschen Bezeichnungen ebenso einseitig und unzu- 
reichend sind, den Begriff ebenso wenig völlig decken, so ist es 



l5 Dr, J. P. Hörn. 



doch wohl ohne Frage besser, von zwei Übeln das kleinere zu 
wählen und beim Alten zu bleiben, so lange man nichts Besseres 
gefunden hat. Aufserdem haben die lateinischen Bezeichnungen 
den Vorteil, für alle Sprachen zu gelten. — Man treibt über- 
haupt in den deutschen Stunden keine Grammatik, wie es denn 
fast eine contradictio in adjecto zu nennen ist, die Muttersprache 
durch Grammatik zu analysieren. — Die Übungen, an denen 
man die Muttersprache bildet, sind dreierlei Art: Lektüre, 
mündlicher und schriftlicher Ausdruck. Dafs in den untern 
Klassen durch Lesen und Deklamieren das Verständnis des 
Gelesenen geprüft, die Sprachorgane geübt und der treffende 
Ton des Ausdrucks und Vortrages zur Ausbildung gebracht 
wird, kann kaum als Neuerung angesehen werden, sondern war 
schon zu unserer Zeit an der Tagesordnung. Nur hat man 
jetzt die Lesebücher mit ihrem buntscheckigen Inhalt, der den 
Schüler zur Flüchtigkeit und Genufssucht verführte, aufgegeben 
und läfst unsere Klassiker in eigener Person auftreten und zwar 
in Ausgaben und einer Auswahl, die seinem Alter angemessen 
sind. In den oberen Klassen werden die mittel- und althoch- 
deutschen Dichter in der Ursprache gelesen, aber ex tempore, 
d. h. ohne Grammatik und Vorbereitung durch das Lexikon. 
Dieses Hülfsmittel wird jetzt, allerdings zum Schaden der Ver- 
fasser und ihres emsigen Bienenfleifses, möglichst in den Hinter- 
grund gedrängt, wie man denn von dem Grundsatz ausgeht, 
die mechanische Thätigkeit des Schülers möglichst auszumerzen. 
Die Kenntnis der neuhochdeutschen Klassiker wird mit Aus- 
nahme schwieriger Schriften, wie des Laokoon u. a., dem Privat- 
ileifs des Schülers überlassen und nur durch einschlagende Auf- 
sätze kontrolliert. Der mündliche Ausdruck, der ja schon durch 
die Sprache überhaupt in allen andern Stunden geübt wird, 
wird im zusammenhängenden Vortrage, in den untern Klassen 
durch Deklamieren von Gedichten, Hersagen auswendig gelernter 
Prosastücke und Wiedererzählen gelesener und gehörter Er- 
zählungen ausgebildet. Hier wird besonders darauf geachtet, 
dafs der Schüler sich an eine scharf accentuierte, von aller 
Flüchtigkeit freie Aussprache gewöhne, und besonders scharf 
-gerügt, wenn die Sprache an Undeutlichkeit leidet, die nur die 
Folge einer Trägheit der Sprachorgane ist, die man mehr bei 
dem angelsächsischen als bei andern Stämmen findet. Man 
kann diese Übung eine Gymnastik der Sprachorgane nennen 
und hat die Erfahrung gemacht, dafs eine anfangs unbeholfene 
und fast bis zur Verzweiflung unbildsame Sprache durch solche 
Trainierung überraschende Resultate erfahren hat. In den obern 
Klassen tritt an die Stelle dieser Übungen der freie Vortrag in 
Form von Reden, Toasten, belehrenden und erklärenden Er- 
<jrterungen und dichterischen Versuchen. Die letzte Übung hat 
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man allerdings erst nach längerer Überlegung zugelassen, um 
nicht der Frühreife oder Eitelkeit des Schülers zu viel Spiel- 
raum zu geben, und nur solchen diese Übungen gestattet, die 
sich freiwillig dazu erbieten und Talent zu haben scheinen. Bei 
diesen Vorträgen achtet man besonders aut den Tonfall der 
Rede und die Art des Ausdrucks, dafs nämlich in der Rede 
das Pathos, im abhandelnd-erläuternden Vortrag der belehrende 
Ton, im Toaste der volle Klang der Stimme und scharfes 
Betonen der Stichwörter, bei dichterischen Versuchen der Affekt 
durch die Stimme wiedergegeben werde. In der Regel bereitet 
sich der Schüler zu dieser Übung vor. Es kommt aber auch 
vor, dafs dann und wann unvorbereitet, aus dem Stegereif ein 
selbstgewähltes oder aufgegebenes Thema behandelt wird. Die 
Befürchtung, dadurch vorlaute und gedankenlose Schwätzer 
heranzubilden, hat sich als grundlos erwiesen. Etwaige Aus- 
schreitungen können ja auch leicht durch die zügelnde Hand 
des Lehrers auf das richtige Mafs zurückgeführt werden. An 
den Vortrag schliefsen sich, schon um das Interesse auch der 
übrigen Schüler zu fesseln, zweckmäfsig Disputationsübungen 
an, die durch die Autorität des Lehrers geleitet und in der 
vorgeschriebenen Bahn gehalten werden. 

Die schriftlichen Übungen endlich haben sich gegen früher 
nicht sehr verändert, nehmen aber in dem Gesamtunterricht 
eine so hervorragende Stellung ein, dafs auf diese Leistungen 
ein besonderes Gewicht gelegt wird. Auf den deutschen Auf- 
satz fast allein beschränkt sich die häusliche schriftliche Thätig- 
keit. Man sucht durch alle möglichen Mittel das Interesse für 
ihn zu erwecken, um dadurch einem Haupt- und Erbfehler der 
angelsächsischen Rasse entgegenzutreten, der Denk- und Schreib- 
faulheit. Darum werden — und darauf fing man schon zu 
unserer Zeit an Gewicht zu legen — nur solche Themata ge- 
wählt, von denen man überzeugt ist, dafs sie der Schüler völlig 
beherrscht. In den obern Klassen läfst man längere Abhand- 
lungen schreiben, die von gutem Erfolg begleitet sein müssen, 
denn mein Sohn gestand mir, dafs er kein gröfseres Vergnügen 
kenne, als über ein Thema nachzudenken, es in sich gähren 
und arbeiten zu lassen, und dafs es ihm immer grofse Freude 
bereitet habe, wenn es zur Reife gelangt sei, und er schwarz 
auf weifs das Resultat seiner Geistesarbeit vor sich sehe. 

Auch für die Auswahl der Themata hat eine gesunde An- 
schauung sich Bahn gebrochen, denn allgemeine Sätze, die ihrer 
ganzen Richtung nach den Anschauungskreis der Jugend über- 
schreiten, werden nicht zur Bearbeitung gegeben. Es liegt 
nämlich in der Natur der Sache, dafs der Schüler an Arbeiten, 
deren Stoff er sich so zu sagen aus den Fingern saugen mufs, 
nur mit Unlust herangeht. Daraus kann sich eine antipathische 
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Stimmung entwickeln, die eingreifende Wirkungen nach sich 
zieht. Ich hatte nämlich einen Bekannten, der mir oft klagte, 
dafs er jedesmal, wenn er bei seiner Schriftstellerthätigkeit eine 
Arbeit beginne, von einer gewissen nervösen Angst befallen 
werde, als ob er dem Vorhaben nicht gewachsen sei. Diese 
krankhafte Stimmung schreibt er keiner andern Ursache zu, als 
der Zumutung, aut der Schule über einen Gegenstand zu schreiben, 
dem die jugendliche Kraft nicht gewachsen sei. Damit ist nun 
nicht gesagt, dafs das Thema in der Klasse von dem Lehrer 
so gründlich und genau durchgenommen wird, dafs der Aufsatz 
nichts anders als eine Wiederholung jener Erörterungen ist. 
Aber das Interesse des Schülers mufs so weit für den Stoff er- 
regt werden, wobei die Beherrschung desselben stillschweigende 
Voraussetzung ist, dafs er mit Lust und Liebe an die Arbeit 
geht und sich ganz in diese Thätigkeit versenkt. 

Nur von diesem Gesichtspunkt aus ist der Satz zu ver- 
stehen, dafs der deutsche Aufsatz der Kardinalpunkt der ganzen 
Bildung ist, und nur durch seine Beschaffenheit die geistige 
Reife des Schülers erprobt werden kann. 

Die Stenographie, deren Zulässigkeit für Arbeiten in der 
Klasse ich oben erwähnte, wird für die Aufsätze nicht gestattet, 
sondern eine saubere, deutliche Schrift verlangt. Dafs nur die 
lateinischen Lettern zur Anwendung kommen, habe ich wohl 
schon früher angedeutet. Fremdwörter, für die es einen Ersatz 
im Deutschen giebt, sind ausgeschlossen, und ihr Gebrauch 
wird dem Schüler als Fehler angerechnet. Die Schreibstunden 
in den untern Klassen legen das Hauptgewicht nicht darauf, dafs 
die Handschrift eine schöne und elegante werde, sondern es 
wird nach dem Takt geschrieben, um so Schnelligkeit mit 
Deutlichkeit zu verbinden. Da nun aber diese Beschäftigung 
eine ganze Stunde fortgesetzt zu geisttötend ist, so wird die 
zweite Hälfte zu stenographischen Übungen benutzt. — Du 
hast Dich wohl schon gewundert, dafs ich die neuen Sprachen 
noch nicht erwähnt habe. Das werde ich im nächsten Briefe 
thun. 

Mit herzlichem Grufs 

Dein Freund H. 



Blankenburg, den 6. Aug. 1905. 

Lieber Freund! 

Den alten Sprachen gegenüber wird beim Unterricht der 
neuen Sprachen ein entgegengesetztes Verfahren eingeschlagen. 
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Unter ihnen sind, auch schon nach der Tradition, nur die eng- 
lische und französische hieherzurechnen. Von der italienischen 
hat man Abstand genommen. Zu unserer Zeit wurde, wenn 
auch nur fakultativ, Unterricht in ihr erteilt. Da sie aber, 
ebenso wie das Spanische, keine Litteratur erzeugt hat, die den 
beiden andern an die Seite treten kann, andererseits ein prak- 
tischer Zweck für ihre Erlernung ebenso wenig vorhanden ist, 
wie für das Russische und andere moderne Sprachen, so hat 
man sie, auch schon um eine Überlastung zu vermeiden, nicht 
in den Unterrichtskreis aufgenommen. 

Bei dem Unterricht der neuen Sprachen tritt nun der 
praktische Gesichtspunkt in den Vordergrund. Ihre Grammatik 
wird nur getrieben, so weit es für das Verständnis der Schrift- 
steller und eine gewisse Gewandtheit des schriftlichen und 
mündlichen Ausdrucks erforderlich ist. Die formalbildende 
Grundlage der allgemeinen Grammatik wird mit der lateinischen 
Sprache abgeschlossen. Um so mehr freue ich mich über diesen 
Fortschritt, — denn so kann man ihn wohl nennen, — der in 
der Unterrichtsmethode besonders des Französischen gemacht 
ist, wenn ich bedenke, welche minutiöse Regeln und Ausnahmen 
in der früher allgemein eingeführten Grammatik von Plötz und 
seinen Nachtretern den armen Schülern und geplagten Schüle- 
rinnen Kopfbrechen verursachte. Und wenn diese Feinheiten 
noch eine logische Grundlage hätten und auf natürlichem Wege 
entstanden wären, wie in der griechischen Sprache, so würde 
wenigstens das Interesse gefesselt. Aber so sind es nur die 
äufserlich nach einer bestimmten Schablone gemachten Vor- 
schläge der academie frangaise, nach denen die Grammatiken 
fabriziert werden. Dieser Vorzug hatte eine gewisse Ähnlich- 
keit mit der früheren rigorosen Behandlung der lateinischen 
Grammatik, in der man nur das Latein des Cicero gelten liefs 
und zur Richtschnur nahm. Wie viele Franzosen giebt es wohl, 
die ein so fehlerfreies Französisch schreiben! Freilich mufs man 
das Zugeständnis der französischen Spraphe machen — und 
das verdankt sie wesentlich der academie frangaise^ — dafs sie 
an Korrektheit und Konsequenz die deutsche Sprache übertrifft. 

Auf die Aussprache wird besonderes Gewicht gelegt. In 
der Konversation und dem schriftlichen Ausdruck wird mehr 
auf Gewandtheit und Gefälligkeit der Rede, als auf rigorose 
grammatische Genauigkeit gesehen. . So steht es auch mit dem 
Unterrichte der englischen Sprache. 

Es liegt in der Natur der Sache, dafs ich nur diejenigen 
Unterrichtsgegenstände hervorhebe, die eine wesentliche Ver- 
änderung erfahren haben. Zu ihnen gehört auch der Geschichts- 
unterricht. Keine Disziplin ist wohl solchem Wechsel unter- 
worfen worden. Schon zu unserer Zeit sann man stets aut 
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Verbesserungen. Man war damals auf die eigentümliche Idee 
verfallen, einen Weg einzuschlagen, der der Entwickelung der 
Thatsachen entgegenlief, indem man mit der neuen Geschichte 
begann und so von Klasse zu Klasse stufenweise rückwärts ging 
bis zum früheren Ausgangspunkt. Man ging dabei von dem 
Gesichtspunkt aus, dafs je näher der Gegenwart, desto leichter 
dem Schüler die Begebenheiten verständlich zu machen seien, 
und je weiter entfernt, desto schwerer, während man früher der 
entgegengesetzten Ansicht war, dafs grade die Personen aus der 
alten Geschichte abgerundeter und objektiver in den Gesichts- 
kreis der Schüler treten würden. Es hat sich aber herausgestellt, 
dafs die Schwierigkeit, dem Schüler die Chronologie einzuprägen, 
die schon immer ein Gegenstand der Klage war, durch diese 
Methode noch vergröfsert würde, weil die Kenntnis der Jahres- 
zahlen nicht mit der Zeitentwickelung fortschreitet, sondern von 
der Gegenwart zur Vergangenheit zurückgeht. Hier ist jetzt 
die Einrichtung getroffen, dals die ganze Geschichte, so weit 
sie für die Schüler in Betracht kommt, d. h. griechische, römische 
und deutsche, in drei Kursen durch das Gymnasium läuft. Die 
andern Nationen kommen nur so weit in Betracht, als sie mit 
den genannten in enge Berührung treten. Diese Einrichtung 
hat besonders deshalb meinen Beifall gefunden, weil wir doch 
endlich einmal soweit gekommen sind, unser altes Übel, die 
falsche Bescheidenheit, abzulegen und, wie das schon lange alle 
andern Nationen gethan haben, uns in den Mittelpunkt zu stellen 
und von diesem Zentralpunkt aus die Entwickelung der übrigen 
Nationalitäten zu betrachten und zu beurteilen. Man hat diese 
Methode die nationale genannt, denn auch die Griechen und 
Römer haben durch ihre Kulturentwickelung die Grundlage des 
modernen Bildungsstandes im allgemeinen und des deutschen 
im besondern gelegt. Demnach ist die Verteilung so angeordnet, 
dafs in den ersten drei Klassen die Geschichte in biographischen 
Bildern, in den drei folgenden in zusammenhängender Darstellung, 
aber nur als äufsere, in den drei letzten in Verbindung mit der 
innern, also staatlichen Einrichtungen, Verfassungsgeschichte 
u. dgl. durchgenommen wird. Aufserdem ist man jetzt voll- 
ständig von der entsetzlichen Krankheit des Diktierens genesen, 
welches noch zu unserer Zeit besonders von älteren Lehrern 
arg getrieben wurde. Hier wird es nirgend, in keinem Fache 
mehr geduldet. Dem schenke ich meinen vollen Beifall; denn 
nichts habe ich, schon als Schüler, für geisttötender gehalten, 
als das mechanische Nachschreiben. Wie diese Sitte entstanden 
ist, erklärt sich ganz natürlich. Bei der Seltenheit gedruckter 
Bücher war man früher darauf angewiesen, die Geistesprodukte 
auf diese Weise unter die Leute zu bringen und sicher nieder- 
zulegen. — Gedruckte Leitfäden sind eingeführt, die so einge- 
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richtet sind, dafs sie in drei Teilen für je drei Klassen bestimmt 
sind, und zwar so, dafs jeder folgende Teil den Inhalt des vor- 
hergehenden mit einschliefst, offenbar in der löblichen Absicht, 
den Schüler an das früher Gelernte zu erinnern und so sein 
Gedächtnis zu unterstützen. Die Leitfäden bieten keine zu- 
sammenhängende Darstellung, sondern sind möglichst dis- 
positionsartig zusammengestellt, dergestalt, dafs sie für den 
Schüler nur verständlich sind, wenn er dem Vortrage mit ange- 
spannter Aufmerksamkeit gefolgt ist, also offenbar mit der wohl- 
durchdachten Absicht, den Schüler von vorn herein an ein stetes 
Aufmerken zu gewöhnen. 

Noch ein anderes Übel, über das wir früher und mit Recht 
uns beklagten, die Zersplitterung des Schülers durch die Ver- 
schiedenartigkeit der Unterrichtsgegenstände, sucht man jetzt 
und wie mir scheint, mit Geschick zu heben, nicht etwa so, 
dafs man durch Ausscheidung ihre Zahl vermindert, sondern 
derart, dafs man durch Verbindung einzelner eine gewisse Ein- 
heit herstellt. So verbindet man eben den Geschichtsunterricht 
mit dem sprachlichen, indem man in den untern und mittleren 
Klassen solche Stücke zum Lesen oder Übersetzen auswählt, 
die ihrem Inhalt nach mit dem grade behandelten Geschichts- 
pensum übereinstimmen, in den obern auch die Privatlektüre 
der lateinischen und griechischen Schriftsteller darnach ordnet 
und bestimmt, überhaupt die häusliche Lektüre unter diesem 
Gesichtspunkt regelt. So macht es sich von selbst, dafs der 
Lehrer, falls die Gegenstände in einer Hand liegen — und das 
sucht man thunlichst durchzuführen — , in der Geschichtsstunde 
auf den sprachlichen Unterricht übergreift und umgekehrt, und 
so eine Einheit herstellt, die Form und Inhalt in einfacher, 
natürlicher, aber doch erspriefslicher Weise verbindet. 

Ähnlich sucht man auch die Leibesübungen dem ganzen 
Lehrgebäude organisch einzuordnen. Diese Bezeichnung ist 
nämlich an die Stelle des früheren Ausdruckes i Turnen« ge- 
treten, wohl um damit anzudeuten, dafs dieser Unterrichtsgegen- 
stand eine gröfsere Ausdehnung erlangt hat. Denn der Unter- 
richt beschränkt sich nicht mehr auf gymnastische Übungen, 
wie sie früher oft zu einseitig getrieben wurden, sondern um- 
fafst Spiele jeglicher Art. Aufserdem ist er nicht wie früher 
auf zwei Stunden wöchentlich beschränkt, noch überhaupt dem 
Lektionsplan einverleibt, sondern die freie Zeit des Schülers 
wird durch beliebige in der Konferenz im allgemeinen fest- 
gestellte Bestimmungen des Lehrers in Anspruch genommen, 
so im Sommer mehr als im Winter, bei gutem Wetter mehr 
als bei schlechtem. Daher kann es vorkommen, dafs eine 
Woche bei schlechtem Wetter nur in der Turnhalle und im 
Schwimmbassin unterrichtet wird — denn auch Schwimmunter- 
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rieht wird den Schülern erteilt und zwar das ganze Jahr, da 
die Schwimmhalle, wie auch das Wasser durch künstliche Heizung 
auf einen bestimmten Wärmegrad gebracht wird — : die andere 
Woche bei gutem Wetter jeden Nachmittag stundenlang die 
verschiedensten Übungen, wie Kriegsspiel, Fufsball u. a. ge- 
trieben werden. Ähnliche Spiele, wie wir sie in unserer Jugend 
unter uns anstellten, als Räuber und Soldat, Klasse gegen Klasse, 
werden hier ed' officio getrieben. Dabei findet der Lehrer Ge- 
legenheit, die Bewaffnung, Aufstellung, Kampfesweise der Alten 
2, B. nach Xenophon und Cäsar praktisch zur Ausführung zu 
bringen. Von solchen Übungen sind die Schüler sehr entzückt 
und treiben, wie mein Sohn mir sagt, mit um so gröfserem 
Eifer sowohl die Lektüre als das Spiel, weil ihnen so jene an 
Klarheit gewinnt, dieses geistigen Inhalt bekommt. Um nun 
hier ein gewünschtes Resultat zu erzielen, sind je nach ihrer 
Gröfse und der Art des Vorbildes der Lektüre die Schüler mit 
Waffen versehen, mit Speer und Schild, mit Bogen und Pfeilen 
für antike, mit Gewehr und sonstiger Montur für moderne 
Übungen. So werden auch Schiefsübungen mit dem neuen 
Infanteriegewehr, natürlich nur von den obern Klassen, an- 
gestellt und selbstverständlich alle schönen Künste, wie Reiten, 
Fechten, Tanzen getrieben. 

Auf diese Weise hat man denn mit grofsem Erfolg eine 
Unterrichtsmethode eingeführt, die früher oft vergeblich mit 
mannigfachen künstlichen Mitteln erstrebt wurde. Die Leibes- 
übungen schliefst man an den Geschichtsunterricht, dieser trägt 
wieder dazu bei, die Schwierigkeiten des Verständnisses der 
Klassiker bezüglich des Inhalts zu erleichtern. Aber auch andere, 
scheinbar heterogene Unterrichtsgegenstände finden ihre Ver- 
einigung auf natürlichem und angemessenem Wege. So wird 
die Geometrie auf Ausflügen praktisch durch Messungen geübt. 
Der Gesang, der auch auf dem Lektionsplan seine Stelle findet, 
wird auf Übungsmärchen und Erholungstouren ausgebildet und 
bietet so für die oft peinlichen Übungen innerhalb des vor- 
geschriebenen Unterrichts eine angemessene und erheiternde 
Belohnung. Sonst ist in den anderen Unterrichtsgegenständen 
keine wesentliche Veränderung eingetreten, sondern im ganzen 
und grofsen dieselbe Verteilung des Stoffes wie zu unserer Zeit 
angeordnet. Denn schon damals trieb man den geographischen 
Unterricht in ähnlicher Weise, wie man die Geschichte lehren 
wollte. Wie man in dieser von der Gegenwart zur Vergangen- 
heit zurückschreiten wollte, so ging man in jenem von dem 
Aufenthaltsort des Schülers aus und verbreitete sich in wachsen- 
den Kreisen über die ganze Erde. Dazu findet sich besonders 
hier, wo so zahlreiche Kombinationen der geographischen Er- 
scheinungen sich bieten, häufig Gelegenheit : Berg und Thal, 
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Flufs und See, Quelle und Mündung in den Hauptstrom, alles 
liegt hier nahe bei einander und läfst sich gut verwerten. Die 
Naturwissenschaften in ihren einzelnen Teilen, besonders die 
Botanik, bilden auch, wie schon zu unserer Zeit, ein vorzügliches 
Mittel, um auf Ausflügen zu praktischer Verwendung zu ge- 
langen. — Hoffentlich werden Dir diese Nachrichten ebenso zur 
Freude gereichen, wie sie mich vollkommen befriedigt haben. 



Mit herzlichem Grufs 

Dein Freund H. 



Blankenburg, den 8. Aug. 1905. 

Lieber Freund ! 

Da wir gestern einen gröfseren Ausflug in die Umgegend 
machten, war ich zu müde, um Dir noch zu schreiben. Das 
werde ich heute nachholen. Aber auch anderes habe ich nach- 
zuholen, nämlich einen Unterrichtsgegenstand, den ich bis jetzt 
nicht erwähnt habe, den Religionsunterricht. Zunächst habe ich 
hier zu bemerken, dafs, was schon zu unserer Zeit dem Ge- 
sangbuch widerfuhr, und damals von der Bibel in Wort und 
Schrift gewünscht wurde, jetzt in Erfüllung gegangen ist. Die 
neue Bibel ist jetzt in der Schule obligatorisch. Ich brauche 
Dich wohl nicht daran zu erinnern, wie schon seit Jahr und 
Tag in Zeitungen, Zeitschriften und Broschüren davon die Rede 
war und wir oft darüber gesprochen haben. War es doch zu- 
letzt fast nur eine Stimme mit Ausnahme derjenigen, die prin- 
zipiell jeden Fortschritt verabscheuten, dafs alles, was teils sitt- 
lich anstöfsig ist, teils mit den modernen Errungenschaften der 
Naturwissenschaften geradezu in Widerspruch steht, aus der 
Bibel auszumerzen sei. Wissen wir doch aus unserer eigenen 
Jugend, wie wir grade die Stellen für uns mit besonderem Be- 
hagen durchlasen, die in der Klasse aus nahe liegenden Gründen 
überschlagen waren. 

Ein anderer Fortschritt ist der, dafs man die Anzahl der 
Bibelsprüche und Gesänge, die früher von den Schülern gelernt 
werden mufsten und zu weilen eine bedenkliche Höhe erreichten, 
auf das Notwendigste beschränkt hat. Man ist dabei von dem 
Gesichtspunkte ausgegangen , dafs viele dieser Sprüche dem 
Schüler entweder völlig unverständlich oder doch wenigstens 
nicht so abgefafst sind , dafs sie ihn zum Nachdenken reizen, 
und dafs auch nach vorhergegangener Erklärung seitens des 
Lehrers der flüchtige Sinn des Kindes zu wenig Beharrlichkeit s- 
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vermögen besitzt, um sie für spätere Jahre der Erkenntnis vor- 
zubehalten. 

Aufserdem finden sich ähnliche Kernsprüche bei den so- 
genannten heidnischen Schriftstellern, die der christlichen An- 
schauung keineswegs widerstreben. 

In den unteren Klassen, bis zur Konfirmation, beschränkt 
sich der Religionsunterricht auf den Stoff, der auch in den 
Bürgerschulen für den Konfirmationsunterricht verlangt wird. 
In ihm wird die Kenntnis der biblischen Geschichte gefördert. 
Der erbauliche Teil besteht dagegen mehr in der Anregung 
des religiösen Gefühls, als im eigentlichen Unterricht. Dazu 
tragen auch die Andachten bei, die zweimal, am Anfang und 
Ende der Woche, in der Aula abgehalten werden. Was mich 
dabei besonders erfreut hat, ist, dafs mein Sohn sich über die 
Andachtsstunden in keiner Weise abfallig geäufsert hat. Daraus 
geht hervor , dafs die Andachten nicht mehr so sind , wie sie 
früher waren. Denn Du wirst Dich wohl noch erinnern, dafs 
sie häufig darin bestanden, dafs von einem der Lehrer ein Ab- 
schnitt aus der Bibel vorgelesen wurde, als ob eben nur die 
Form gewahrt, die Vorschrift befolgt werden solle, dafs aufser- 
dem oft von uns Schülern den Vorträgen nicht gerade immer 
die gröfste Aufmerksamkeit erwiesen wurde, sondern häufig das 
Pensum der nächsten Stunde durchgenommen, oft auch ein 
Roman gelesen wurde. Man thut jetzt allerdings auch alles 
Mögliche, an diesen Stunden jeden Schein des Aufserlichen, 
Zufalligen und Gleichgiltigen zu nehmen. Einer der Religions- 
lehrer hält einen Vortrag, der, frei gesprochen, imstande ist, 
die Schüler zu fesseln. Vor und nach demselben findet Ge- 
sang mit Orgelbegleitung statt, der bei besonders festlichen 
Ereignissen von einer kleinen Streichkapelle, die aus Schülern 
besteht, ergänzt wird. Aufserdem braucht auch nicht mit der 
Zeit gegeizt zu werden, da die folgende Stunde nicht, wie zu 
unserer Zeit, eine Verkürzung erleidet. 

Dabei komme ich denn auch auf den musikalischen Teil 
des Unterrichts zu sprechen. 

Bei den verschiedenen Anlagen des Einzelnen kann natür- 
lich von einem obligatorischen musikalischen Unterricht nicht 
die Rede sein. Aber der Lehrer, der den Gesangunterricht 
leitet, ist musikalisch so durchgebildet, dafs er die üblichen In- 
strumente, als Orgel, Piano, die Hauptblas- und Streich-In- 
strumente theoretisch beherrscht. Ferner ist er den andern 
Lehrern gleich gestellt und bezieht einen Gehalt, der ihn und 
seine Thätigkeit an die Anstalt fesselt. Er ist angewiesen, die 
musikalische Ausbildung der Schüler auf jedem gangbaren In- 
strumente zu fördern und durch passende Zusammenstellung 
der geeigneten Kräfte an ein Zusammenspielen zu gewöhnen. 
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Zu dem Zweck ist ein besonderer Musiksaal, in dem ein Har- 
monium und Flügel nicht tehlen, ziemlich abseits in dem einen 
Flügel des Gebäudes eingerichtet, um gegenseitige Störungen 
zu vermeiden. 

Von der Disziplin möchtest Du noch etwas hören. Das 
war zu unserer Zeit ein Hauptpunkt pädagogischer Erörte- 
rungen. »Schlagen oder nicht schlagen«, war die Frage, »Hu- 
manitätsschwindel«, war das Stichwort. Spielte doch der Karzer 
und Arrest noch immer eine Hauptrolle. Davon ist jetzt über- 
haupt nicht mehr die Rede. Züchtigung kommt nicht mehr 
vor. Arrest und Nachsitzen sind ein überwundener Stand- 
punkt. Kommt einmal ein besonders schwerer Fall vor, so 
wird der Schüler von der Anstalt ausgeschlossen. Neuaufge- 
nommene Schüler nehmen bald den allgemein herrschenden 
guten Ton an. Mein Sohn sieht es als ganz selbstverständ- 
lich an, dafs jeder mit Freuden seine Pflicht thut. Der Schüler 
sieht in dem Lehrer nicht mehr seinen Quälgeist, sondern jede 
und alle Thätigkeit ist so beschaffen, dafs sie ihm Vergnügen 
macht, sodafs er sie nicht als eine Arbeit oder Bürde betrach- 
tet, sondern Verlangen darnach trägt. »Woher kommt das?« 
wirst Du fragen, »und worin hat das seine Ursache.?« Das 
liegt in der ganzen Unterrichtsmethode. Es wird vom Schüler 
nichts verlangt, was seine Kräfte übersteigt. Jede Aufgabe ist 
so eingerichtet, dafs sie an eine vorhergehende anknüpft und 
so ein notwendiges Glied der ganzen Kette bildet. Aufserdem 
ist die Methode nicht schablonenhaft, sondern wird durch den 
betreffenden Unterrichtsgegenstand bedingt. Auf jede Aufgabe 
wird der Schüler durch seine frühere Thätigkeit hingewiesen 
und fühlt sich mit unwiderstehlicher Kraft zu ihr hingezogen. 
Dazu trägt natürlich das Wesen und Auftreten der Lehrer bei. 
Seltsame Käuze und Originale, wie sie noch zu unserer Zeit 
sich fanden, kennt man nicht mehr. Ein feines, gewandtes 
Auftreten und Benehmen ist erforderlich und wird als selbst- 
verständlich vorausgesetzt. Pedantisches Wesen und eine ge- 
wisse Sucht, seine Natur hinter einem imponierenden Gebahren 
zu verstecken, kommt nicht vor. Der Lehrer ist immer der- 
selbe. Er tritt nicht in die Klasse mit der stereotypen Mentor- 
maske und -miene , sondern zeigt dasselbe Gesicht, wie zu 
Hause. 

Noch ein anderer Punkt wird von Dir vermifst sein. 
Nennen wir das Kind bei seinem richtigen Namen: ich meine 
das Mogeln. Diese Täuschungsversuche hatten sich früher, 
wie Du wohl noch weifst, so eingebürgert, dafs es keinem 
Schüler zum Bewufstsein kam , damit ein Unrecht zu begehen, 
sondern mancher that sich damit hervor und fand eine Art 
Genugthuung darin, in dieser Geschicklichkeit Hervorragendes 
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ZU leisten. Dafs dergleichen nicht mehr vorkommt, liegt in 
der ganzen Einrichtung. Die häuslichen Arbeiten sind so ein- 
geschränkt, dafs Hilfe gar nicht mehr beansprucht wird, zumal 
da dem Schüler in der Klasse alles so klar gemacht wird, dafs 
er allein damit fertig werden kann. In der Klasse selbst 
werden Täuschungen dadurch verhindert, dals die Schülerzahl 
wie ich schon früher bemerkt habe, zwanzig nicht überste^. 
Aufserdem herrscht ein Geist unter den Schülern, der solche 
Ungehörigkeiten überhaupt nicht aufkommen läfst. Sie selbst 
sorgen dafür , dafs niemand auf unrechte Weise sich unver- 
dientes Lob erwerbe. 

»Aber das Maturitätsexamen, « fragst Du, »wie steht es 
denn damit?« Ja, lieber Freund, das sind tempi passati. Dieses 
Examen, wie auch das sogenannte Einjährigen-Examen sind gänz- 
lich abgeschafft. Gottlob, sage ich, Gottlob, sagen die Schüler, 
Gottlob sagen die Lehrer. Welche Aufregung war das früher, 
wenn der Herr Schulrat erscheinen sollte und wir alle in schwarzem 
Frack antraten. Schon die nervöse Stimmung einzelner Lehrer, 
die selbst ihre Angst und Beklommenheit nicht verbergen 
konnten, versetzte uns in eine Aufregung, die uns die besten 
Gedanken raubte und häufig genug das fleifsig und mühsam 
eingeprägte Wissen aus dem Gedächtnis verwischte. Wie viele 
Zeit ging damals mit dem unseligen sogenannten Einpauken 
verloren! Welche Manöver wurden nicht gemacht, um sich den 
Erfolg möglichst zu sichern! Man hatte einen Kanon von 
Fragen aufgestellt, die der Herr Schulrat gewöhnlich zu stellen 
pflegte, auf deren Einprägung man die kostbare Zeit verwandte. 
Examina rigorosa existieren überhaupt nicht mehr. Das Zeugnis 
der Einjährigen fällt zusammen mit dem Zeugnis der Reife, wie 
es jetzt auch offiziell genannt wird, und wird durch den Be- 
schlufs der Konferenz nach dem Urteil der betreffenden Lehrer 
festgestellt, ohne dafs eine besondere Prüfung ad hoc stattfindet. 
Wozu auch? Ist doch jede Lektion eine solche! Sah es doch 
fast aus wie ein Mifstrauensvotum, wenn nur unter Vorsitz eines 
Regierungskommissars eine Prüfung und Feststellung der Kennt- 
nisse des Schülers vorgenommen werden konnte. Aufserdem 
ist doch das Urteil des Lehrers, der die Schüler so lange kennt, 
viel mafsgebender, als die Resultate einer noch so eingehenden 
Prüfung. Und wie oft ist es nicht nach Aussage der Schüler 
selbst vorgekommen, dafs dreiste und gewandte, aber ignorante 
Schüler ein besseres Zeugnis davongetragen haben, als blöde 
und bescheidene, aber sonst solide und tüchtige ! — Die Thätig- 
keit des Schulrats beschränkt sich auf Revision und Inspektion, 
Einführung neuer Lehrer und die sonstige Vermittelung zwischen 
Regierung und Schule. — Ich sehe im Geiste Deine bekannte 
Handbewegung, mit der Du auszudrücken pflegtest, dafs ich 
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mal wieder etwas zu sanguinisch in meinen Äufserungen sei. — 
Allerdings suchte man schon zu unserer Zeit die körperliche 
Ausbildung mehr in den Vordergrund zu stellen, indem man 
besonders das englische Schulwesen sich zum Muster nahm, 
aber man schofs damals, wie das häufig vorkommt, über das 
Ziel hinaus. Jetzt endlich hat man eine Schule nach innen 
und aufsen aufgebaut, wie sie den Anforderungen der Zeit ent- 
spricht. 

Der rote Faden, der sich durch die ganze Einrichtung hin- 
durchzieht, ist der Grundsatz: »Möglichst natürlich! Keine 
Künstelei ! Ausbildung auf natürlichem Wege mit den historisch 
gegebenen Hülfsmitteln ! Rücksichtslose Beseitigung des Ver- 
alteten und Zeitwidrigen!« So schön die Pietät für das Gute, 
Althergebrachte ist, so wenig darf sie in einen Kultus ausarten, 
indem man stets »die gute alte Zeit« im Munde führt. — 

So glaube ich Dir denn im ganzen und grofsen ein Bild der 
Einrichtung des hiesigen Gymnasiums entworfen zu haben. Du 
wirst finden, dafs wir nach manchen Schwankungen endlich die 
richtige Mitte getroffen haben. — Morgen reise ich mit meinem 
Sohne nach Süden, um den übrigen Teil der Ferien in Tirol 
zuzubringen. 

Hoffentlich wird Dein Gesundheitszustand erlauben, dals 
Du uns im Laufe des Jahres einmal in P. besuchst. Sonst 
mache ich einen Abstecher zu Dir, und dann können wir uns 
einmal wieder aussprechen. 



Bis dahin lebe wohl. 

Dein alter Freund H. 



»erlog ton &nü «e^renb in ®ot^a. 



flier ^te neretnidte 

3imi ^AtmiJke fftr /ortUfdiiflgtfdiiiffii mut fcStiere ÜAt^nfttXUu. 
{Bearbeitet t)on ©d^utbircftor S. 9Rttiensioef|. 

178 @. H. XX. ¥vei« in ®ütis!rincn gebb. 2,25 mi, broft^. 1,80 »l!. 

3)ad Sti^iiger $ogeb(ott urteilt über biefcQ vxah\]dit 9uc^ bes befannten 
«erfoffet«: 

„^an tonn fogcn, bag gegentoärtig faft oiiS allen ©efeUfc^aft^freifen baS 
öffentliche lüclenntni« unb B^geftanbnid fommt, ha^ beute aud) ber fogenonnte 
ticine ober „gemeine" SRann neben ben gertififeiten beö ßefenß, Schreibens unb 
9le(!bnenS nocb »ieleö SCnbcre lernen muffe unb baf^ namentlich bcr Sied^tsunterricbt 
nebft SSoIIdmirtfc^aftflle^re ola unerlfillic^fr SBeftanbteil mobemer Sc^ulbilDung 
nic^t länger gu entbehren fei. ^a» gefamte öffentliche, toirtfc^aftlic^c, gefenf^aft^ 
Ii(!be unb pxatüid^t fieben, bie (^efe^gebung bed GiaateS, bie ftaatii^en Sinrid}- 
tungen 2C. erfotbern in einer 3"t, beren (Siicbroort „@elbftDer»oItung" Reifet, eine 
Untertoeifung in biefen Se^ren «." ©o fagt 58er?affeT. SBir gcfteben offen, baS 
ntir immer einen leifen gmeifel in und gehabt, ob eS mol^l opportun fei, biefeö 
8eftreben j(u begünftigcn, benn einedteitd bat bie @4iule !einen 9laum, menn fte 
oUen SBünfc^en geiedit n^erben moUte, anbernteile b^ben S^oIfSfcbüter noc!^ fein 
^erftänbniö für fo bobc Svagen unb enblid) mußten »ir bcfürcbten, baft bicfer 
ganje Unterricbt einen politifd^en §intergrunb unt> ixoax öon Seiten foli^er $ar: 
teien erbalten mürbe, beren SSerbreituug im Sntereffe einer gefunben (Sntmtcfeluitg 
nicbt iju münfcben ift. ^ucb tonnte unS bie bieder erfcbienene Sitteratur nitb^ für 
biefe Unterrid^t^biSjiplin ermärmen. e» »aren immer nur unöcrbautc ßfcerpte 
oug toiffenfcbaftlicljen SScrIen (33luntfcbü, Slofcber unb «nbere.) ®oe öorliegenbe 
^er! unterfcbeibet ftc^ aber ganü oorteilbaft t)on atten feinen SSorgäng[ern, unb 
mir bürfen mo^I fagen, ba^ mir einen Unterricbt, nacb ben ^xex beobad^teten 
®runbfä^en, frei üon iegli^er ^arteifdrbung, ©^ftemmacfierei unb ftreitigen ^ar- 
teibottrinen erteilt, für recbt erfptiefjUc^ b^Iten. SSerfaffer mitt bie SSolfefci^ule 
bon biefem Unterrichte oerfcijont miffen. @ebr günftig ifl aucb bie Sßcrbinbung 
t)on ®efetfeSfunbe unb aJoUSwirtfcbaft^Iebre, nic^t nur, weil ein gac^ fic^ feicbter 
unterbringen läfet, afö beren jroei, fonbcrn megen ber groften beiberfeitigcn 35er* 
manbtfcbaft. „(SS lägt ftcb behaupten, bag ein Unterriebt in ber ©efe^eStunbe 
obne SRücfficbt a^gleicb auf bie einfa^ften ©efe^e ber S^oItSmirtfc^aft unb beS 
^erfebrS baS ftaatdbürgerlicbe 3)enfcn nur einfeitig erfaßt. 3" ben mobernen 
Staaten ift bie politifcbe &!onomie mit ber mirtfc!baftlicbeu aufd innigfte verflochten; 
unb umgelebrt gilt ein gleiches ; bie (Sine ift STrägerin ber ^Inberen. 3ßan benfe 
beifpielSmeife nur an iponbel unb S^erfcbr, an ©ewcrbefreibett unb greijugigfcit 
u. m. ^.; ift bie ©efet^gebung über biefe ^(ngelegenbeit po(ttifc!ber ober mirt:: 
fcboftlicber 92otur? Sidjer ift fie beibeS." 3)er größte SBor^ug beS öu^eS ift 
aber ber, bai ber ^eufcb in ben ^ittel))unft beS ©anjen gefteCtt ift unb nicbt 
mie gemöbniicb bie (S^üter nad^ Ü^eminnung, Verarbeitung unb Verbreitung unb 
Verbraucb. SBir fe^en ben 9)?enfd)en a(S ^amiliengtieb, alS ®(ieb ber ®emeinbe, 
als Bürger beS Staates, alS Untert^an beS 9}eicbeS. SBir fe^en i^n in feiner 
^bätigfeit im ^läf^x-, Se^r* unb SSe^rftanbe. 9Sir betrachten i^n in feinem Berufe 
unb bei feiner 5lrbeit als ©emcrbtrcibcnber, Subuftrießcr, Arbeiter, Kaufmann, 
Beamter zc, fenter im öffentlicben Seben als l^ircben= unb Sd)ult)orftanbSmitgIieb, 
als Vertreter in ber ®emeinbe, im Vegir!, im Greife, in Staat unb 9ieicb. alS 
SRicbter (Sc^iebSricbter, gn^benSricbter, Stböffe, Oefcbworener), alS VemeiSbelfer 
in Streitigfeiteu (ßeuge, Sac^tJerftänbiger) 2c. Stuf biefe SBeife ift bie unentbe^r: 
liebe etbifcbe VafiS gef^affen. Von allen bis iej^t erfc^ienenen Schriften 
ift biuficbtlicb ber praftif eben Vraucb bar feit bie t)orliegenbe bie be fte. 
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bei Hern Unterricht 

in ber 

beutfd^en iitteraturgefd^id^te. 

mit einem 3nt?a(ts« unb ttamenregtfter. 

%\xx bie Dberflaffen l^ö^ercr Se^tanftoltcn 

von 
Dr. ^. 21^. Staut. 

2. %u% 50 ^f. 

©teilt bie fiitteraturgefc^ic^te in i^ren ^^ntnb^ügen Don ben erften anfangen 
6iS in bie neuefte Qnt in ^toax fur^er, aber flarer unb jmedentipredienber ^u^- 
fü^rung bar unb wirb nic^t nur für ©tnbterenbe, fonbern auc^ für aQe, bie 
ftt^ über biefen i^rgenftanb in überflc^tlic^er ^eife orientieren moHen, ein red^t 
brau^bared $ilfdbu4 fein. (Citttratnrblatt.) 

(Erläuterung unb IDürbtguug 

herausgegeben 
. t)on gfr. 9t ab 1er. 

Semin. saferer in (Sfftcrioerba. 
2. «lufl. 434 Seiten gr. Dttaü. 3n ©anjlcincn gebb. ^reiS 4 SR!. 

3Slan braucht fi4 nid)t lange mit ber fieftüte be^ fc^ön au^^geftatteten SBuc^eg 
abzugeben, um inne gu werben: ber Serfaffer ift ein fenntniSreic^sjicl6ewu6tcr 
unb htn @toff mit eigentümlichem (Gepräge ber @}eban!en au^ftattenber ällann. 
^ie (Einleitung orientiert über bie (^runbfä^e ber an @)ube erinnernben Arbeit 
unb ent]§ft(t einen reichen @(^a^ oon brauchbaren Erwägungen unb ^oftutaten, 
loie fie nur jemanb bringen !ann, ber eingel)enb mit bem @)egenftanb fic!^ bt- 
{ci|äftigt l^at. ^er aber nac^ bem 9uc^e greifen moUte, um beffen gni^alt t)or 
ber klaffe micber5u!öuen, mürbe ftc^ übel getöufc^t finben: eg ftellt p^ergel^enbe 
^nforberungen an ben Sefer, ald ber '^urc^fc^nitt ber ©rttärungSIitteratur. 
(3d)on ber Ümftanb erft^eint mir aU ein erfreuUd^er, bag alte Sachen insgemein 
€tne neue gorm erl^alten l^aben! bafi regt jum 9{a^«^en!en, 9la(^^ Julien unb 
^ac^f^orfteQen an. äJ^öc^te man auc^ anfangt meinen, bad äftf)etif($e äJ^oment 
fei junfic^ft t^eoretifc^ ä" \^^^^ betont, fo wirb man bem .Sßerfaffer bod^ fo balb 
rec^t geben muffen, als man in feine Definition bed äft^etifc^en auäfpred^en 
f)öxt. Dag Sßer! ift baju anget^an, jungen unb alten Schulmännern ein le^r- 
reid^er unb lieber amanuensis gu werben. 34 lebe ber Erwartung, baS (^ute 
wirb tro| üielfeitiger ^onlurreng fid^ ben i^m gebü^renben @^renp(a^ erringen. 

(fi(i)rs ^äUm- fiifitttr). 

Pa6 IDidjtigfle ans iier {lortilt. 

(Sin fieitfüben 
für bie ipanb ber Schüler. 

$on %t. 9laU€t. 

^reiä 40 $f. 

Da« Sc^riftcften ift ein ©eparaiabbrud auS beö 33erfaffcr« größerem 5Berfe: 
„Erläuterungen unb SBürbigung beutfdjer Dichtungen". Sucrft be^anbelt e« Sefen, 
©toff unb gorm ber ^oefte, bann bie ^2lrten ber ^oefie, unb jwar in einfad)cr, 
flarer SBeife. Qnx ^eranfc^iaulicftung finb überall S3eifpiele bei gegeben. &ür 
Dö^ere a5ürgerfd)ulen, ?OJittelfcftuIen, ^räparanbenanflalten üu empfehlen. 

(lt}ri^lid)(r i$d)uibot(. 

3u bestehen i)uv(^ aUc 3)u(^Qaub(itngcn. 



TßttU% M« ^mir "^t^tt*^ i« ^t|«. 



||iiba0O0tfil|e iett- nitb $tirettfiriigen. 

3nl^alt bts I. Banbes: 
^eft 1. XU Wittelfd^Mlf in i^rcm $crl»altiit« |Hr SdMfd^Mle unb jh ben ^d^ren 

Sf^raHftaltfll. Sin ^edtrag )ur Sdiulorganifationffrage oon S. 9att^o(oiit<4uS, 

Sifftor in ^omtn i fB. 18»7. ü *OQfn. *rei« 1 TOf. 
,, 2. Xte 5llllturf|ff(|»idlte in ber 9$9lf«f(l)Hlc. «on «I brtt sticht et, ©(SniCbirellor 

in £ri|>M8 1^7- & <^ogrn. $rrid 1 W. 
,,3/4. (^opprlt)ch) flrewblMrt nnb S(^ul^ !8on»iIf)eIin9Rei)er«9Rarfau,Se&rer 

in tuifburfl. 1H87. 9 tJogrii. ^rrit 2 W. 

,, 5. Wt^erne !3Näbd)fnbtlbttni| nnb bie grAuenfrafie. »on 3. o^reBier, ^upt« 

Ifbrer in »armen. I88h. 5 »oflfn. ^rei« 1 W. 
,, 6. Xie f9}iak Jhragf Miib bie 8(buie. ^on^o^anned^XeQer. isss. 41 4 Sogen. 
^rri« 1 W. ' » 

^rci4 bicfrr 6 ^efte infamwen ftaft 9K. 6. — mir 4 W« 50 ^.' 

3nl)alt bes II. Banbes: 

^t\t 1. ^ilfdwirtfd^aft nnb €d)Ulf. Untft srnttroirfuna oon Solfömirtfc^aftlern bearbeitet 
- »an «. liatu^djfa, WittcnAulicbrer in Sdjmöan S.=«. 1888 4-'»/4 ©ogen. ^rciS 1 8». 

„ 2. Xic 3wB^»blitter«tur. ©in «ctirao ^ur gugenMtftriftenfrage. »on »eorg Drehet, 
Sicbrer in Cfinabrüd. 18*<9. ö»/« «ogen. ^rei« 1 W. 

,, 3. (^rfe|f«fHnbf in Serbinbnng mit $tlf«»irtfd)aftdfe|^re atö Unterri^t«- 

bi^iiplin. 2$on £. aRitten^roeQ, Sdiiilbirettor in £eip}ig«8inbenau 1889. 6 93ogen. 
$teiÄ 1 9W. 

,, 4. XfUtfdllanbi Jtolonieen. {Hn »eitrag für bie fd)ulgemä6e »ebanblung fceS beutfi^en 
SloIonialbefi^eS oon Slbolf Xr m nau. ^it einem 9{ad|tTaae unb einer Ulber^ 
Ut^tslarte ber beutf(t)enSloIonien. I88»u.i89i. dV« ©sgen. $reid 1 Wacf. 

,, 5. 3ur Umgcftaltung be« (^rammaHfdKn Untcrri^^U in ber $o(fdf(buIe. ^on 

^obannes We^er. 1889. 5 »ogen. $reiS 1 i^. 

„ 6. ^ert. ^lufgabe unb SKet^obif bed 3<i<benunterri<^td in beutf(^en Sd^Hlen. 

9?on Kütl Sacob, Sebret in £eip,Mg. 1890. 5 93ogen. $rei8 1 9R. 

$reid biefer 6 ^tfte }ufaninien ftatt 9K. 6. — nur 4 9R« 50 f^f. 

3nljalt bes III. Banbes: 
^eft 1. Xo« Staatdfeminar bcr l^äbagtgit. «on Dr. e. 0. ©aiiwfitf , Dberfi^uirat 

in Äarl*ni^e. *rei« 50 ^f. 

„ 2. Xie 64^ulf9nobe. Son ^. 9B i g g e , ^ittelfcbuKe^rer in Codmig («n^alt). fIreiS 50 ^. 

„ 3. 3wt ateftrm be« 5(arf d)idmudunterri4t4. «on ®. .^ e im e r b i n g c r , ©cminar« 
lelirer in «Itenburg. $tei8 50 «^f. 

,, 4. Beiträge }ur a>nntni3 bed mobernen So(fdf(!^u(»efend »on 9tanfrei(|, 

SBon $tof . ?5 r n i Rem«?ntj in Äronftobt. $rei« 75 ^f. 

,, 5. ^orfitläge )u einer i^eitoemügen äefiaihing M (Bt^i^ii^HunUxti^ti, 

93on %boIf @ünt^er, iöurgerfc^uUrJ^ter in Sötten. $retd 50 ^. 

,, 6. 5iritif(be 93eitra((e \u ben lage^ftrömungen im elementaren 9ie(^n Unterricht. 

Ißon S. O. »ee^, Sebrer a. b. böseren ^abc^enfc^ule in 9locb|aufen. ^jßreid 60'$f' 
$ret« biefer 6 ^efte iuf«mmen fiatt fDl 3,35 — itttir 2 9ft. 

3ni?alt bes IV. Banbes: 
„ 1. Über SnbimbuaU unb 6o$ial)»äba909ir. son Dr. »üb. ^o^egget) j^thtau 

Doccnt in 3nnäbrucf (je^t ^rofeffot a. b. Unioerfität ejcrnowil). ^cei§ 60 ^. " ' 

,, 2. XieXur<bfft^runflber8*uUlttjfen. «onOr. ©o^irabe,«eftorin€>ottea/®.6o^. 
„ 3. 3^^ tNeform bed Sebri^erfa^rend im geogra^^ifcben Unterri^^t. ^on Sbolf 

2; r m n a n , Se^rer an ber böb SRäbc^enf^ule su IBromberg. 60 ^U 

„ 4. 33olf«bilbunfl unb fief^rerbilbung. aSon Dr. C. ». ©allmürr, Oberf<^urrat tn 

J^arlSru^c. 60 ^Bf. 

„ 6. ©efcbiAte ber <8(bulbibe(. «on Dr. ?r. S>iE, <Eiireftor ber Uht. ^d^. aRäbd^cnfc^ure 

in SrlenSburg 60 <(Jf. 
. 6. Xie üiitteratur ber 6d^ul^i^giene. «onCtto Sanfe, fic^rer in »crlin. 60 ff. 
$retd biefer 6 {yefte ^ufammen ftatt OK. 3.60 — tttti; ft 9R. 

3"^^^^ ^ßs V. Banbes: 
,, 1. 3"bti)ibnali^mud unb €ogialidmud in ber ^»äbagogifc^en @ntmt(fe(ttng 

unfcre^ 3ö()tJ>Mn^ert*. »on fR. 91 i 6 m a n n , JReftor in »erlin. f reiä 60 f f. 
„ 2. lieber Snbiwibuolitot^bilbcr. (8cl)ülerd)arttfteriftifen.) »on «. »rintf» 

mann, 2ebrer in ^aUe o. ®. frei« 60 ^f . 

„ 3. Duellen im ©cfd)id)t«unterri(bt. mit befonbcrer 93erädfi*tigung ber ßuttiir^ 
ge)d)id)tc. »on 3( b o l f JR u b e «Jrei« 60 «|8f. 

„ 4. (£in neuer l^cijrplan für ben 3ei(benunterri(bt in ber ^oifdfcbule. »on 

^ a u I Stöbe, Cberle^rer an ber 9tcalf^ulc in ©onberS^oufen. f reis 60 ff. 
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Prospekt. 

I>ie „Pädagogischen Zeit- und Streitf^agen^^ haben es sich zur Auf^:. 
«;cv.L'iit, die brennenden Tagesfragen auf den Gebiete der Erziehung und des Unter 

richte zu behandeln, Die Abhandlungen, Avelche wir bringen, nehmen also nur so].: 
Tlieinata zum Ge{;en>tjn.le ihror I>e>prechung, welcbe das ZeitlntereSSe direlct treffen. 
r»ei ein(;r den Tag überdauernden Form werden die einschlägigen Fragen und ('>el)it: 

in ndgiichst erschöpfender und wissenschaftlicher, aber dabei doch allgemein ver- 
standlicher Weise behandelt. Vor allem werden wir auch fernerhin dafür Sorge tra^"::.. 
dar> die einzehien Fragen von den bcrufendsten Autoren bearbeitet werden, wobei ohne 

Unterschied die Vertreter cller Richtungen in der Pädagogiic und aller Schullcategorien. 

der höheren sowohl als der niederen möglichst gleichmäfsig zu Worte kommen so\'.-i. 

I>ie „Pädagogischan Zeit- und Streitfragen" wollen also nicht einer - 

.stimmten Richtung dienen. Der Herausgeber hält es nicht für seine Aufgabe, AuscL^.i- 
ungen, welche der seinigen wider>prechen, ohne Weiteres fernzuhalten. Aus der Ver- 
öffentlichung eine* Beitrages, bittet der Herausgeber also nicht folgern zu wollen, daf- er 
sie!» mit dem Inhalte identiliciert. In Konsequenz dieses Standpunktes ist jeder für sei:..- 
Arbeit selbst verantwortlich. 

Die „Pädagogischen Zeit- nnd Streitfragen*^ wenden ^ich in erster Lir/.t 
nn die Pädagogen von Fach an höheren und niederen Schalen, denen sie GelegenLt.'. 

geben sollen, sich über die brennendsten Fragen der Schule und des Unterrichte- uiA 
Erziehungswesens gründlicher zu orientieren, als dies durch die Lektüre von Zeitschrifien- 
Artikeln möglich ist. Sodann aber wollen sie auch dem weiteren Pobllkum dienen. 
Wir geben uns der Hoffnung hin, dafs die „Pädagogischen Zeit- und Streitfragen" alleL 
denen, die in Sachen der Erziehung und des Unterrichts sprechen, schreiben oder au:', 
nur ihr Urteil abgeben müssen, für ihre Informationen schätzenswerte Dienste leisten köriner:. 

Die „Pädagogischen Zeit- und Streitfragen" haben bisher eine fremia- 
liche Aufnahme gefunden; es ist das wohl der beste Beweis flir die Zeitgemäfsheit iihd 
Zweckmäfsigkeit unseres Unternehmens. Diese Anerkennung wird uns ein Sporn &ei:i, 
auch in Zukunft nur gediegene und wertvolle Beiträge zu bringen. 

I^ie „Pädagogischen Zeit- und Streitfragen" empfehlen sich auch ferner- 
hin den beteiligten Kreisen aufs dringendste. Insbesondere eignen sich die Hefte auci^ 

zur Anschaffung für pädagogische Bibliothelcen jeglicher Art. 

Die „Pädagogischen Zeit- nnd Streitfragen" erscheinen in Heften von je 
2 bis 3 Druckbogen. Alljährlich werden 5 bis 6 Hefte herausgegeben, die zu einem Bande 
zubammengefafst werden. 

Verzeichnis der bis jetzt erschienenen Hefte 
befindet sich auf der letzten Uraschlajiseite dieses Heftes. 
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Vorwort 

In zahllosen Variationen kann man es hören, von Vertretern 
der Kirche, von Lehrern, von Sachverständigen und Sach- 
unverständigen: Dr. Martin Luthers Kleiner Katechismus ist das 
vollkommenste Buch, das je geschrieben worden; so vollkommen, 
dass ein besseres Schulbuch überhaupt undenkbar wäre; klar und 
verständlich, dass jedes Kind es leicht zu fassen vermag; einfach 
und doch voll tiefster Weisheit, unendlich gedankenreich, eine 
Fülle der köstlichsten Perlen in sich bergend, von allerhöchstem 
Werte für Leben und Sittlichkeit der evangelischen Christen. So 
hört es der eine vom andern und spricht es ihm nach und wird 
überzeugt davon. Zweifelt jemand an der Wahrheit dessen, so 
gilt er wohl für einen Thoren, Atheisten fast, der sicherlich nach 
dem Urteile einiger kirchlichen Heifssporne als ausserhalb der 
evangelischen Kirche stehend angesehen werden muss. Doch das 
soll uns nicht beirren. Wir wollen im Folgenden, unbekümmert 
um das sich etwa erhebende Geschrei einiger Fanatiker, rein sach- 
lich und mit aller Ruhe einmal die Frage untersuchen und beant- 
worten: Ist Luthers Katechismus ein geeignetes Schulbuch für 
unsere Kinder? Entspricht er den Forderungen, welche die heutige 
Pädagogik an ein Schulbuch zu stellen berechtigt ist? — Ist der 
Inhalt klar, zweckentsprechend und umfassend? Ist die Form ein- 
fach und durchsichtig? — 



Einleitung. 



Luther hat seinen kleinen Katechismus vor rund vierhundert 
Jahren abgefasst. Er hat ihn abgefasst zu einer Zeit, wo eine grobe 
Unkenntnis in allen religiösen Dingen, in der Kenntnis der heiligen 
Schrift, in den christlichen Glaubenslehren herrschte, nicht niu* 
unter den Laien, sondern selbst bei denen, die berufen waren, das 
Volk zu belehren, bei den Priestern, den Geistlichen. Unbestreit- 
bar ist es, dass der Katechismus Luthers eine der grössten Geistes- 
leistimgen jener Zeit ist, dass dieser Leistung mit Recht die 
höchste Bewunderung gezollt wurde und als einer Leistung eines 
Mannes jener Zeit auch noch heute mit Recht gezollt wird. 

Hat denn aber Luther bei der Abfassung seines Katechismus 
auch nur die Absicht gehabt und haben können, ein fiir alle 
Zeiten gültiges , absolut vollkommenes Werk zu schaffen ? 
Gewiss nicht. So anmassend war Luther nicht. Er wusste es 
genau, dass es etwas Vollkommenes, fiir alle Zeit Unübertreffliches, 
von Menschengeist entworfen, von Menschenhand gefasst, auf Erden 
nicht geben kann. 

Sollte die Forschung in Gottes Wort, sollte die theologische 
Wissenschaft seit Luthers Zeiten keine Fortschritte gemacht haben? 

Hier ist nicht Menschengeist, hier ist nichts Menschliches, 
hier ist Gottes Geist, hier ist das reine Gotteswort, der Kate- 
chismus ist ja nur ein Auszug der heiligen Schrift: so hören wir 
rufen. Nun, sei es das Letztere! Ist es denn damit bewiesen, 
dass dieser Auszug der Bibel ein vollkommener, in jeder Beziehung 
unübertrefflicher ist? Das wollen wir prüfen nach Inhalt und 
Form. 

Luther hat unter seinen ^hängem viele, die ihm über- 
menschliche Geisteskräfte, eine übermenschliche Leistung, eine 
seit der Apostel Zeiten einzigartige göttliche Erleuchtung zu- 
sprechen. Dadurch wird ihr Blick verwirrt, ihr Urteil getrübt. 
Wir erkennen in ihm nur den grossen Reformator, nicht eiaea 
neuen, gottgesandten Propheten. — 



6 A. Fnintz. 

Hat man eine Revision der lutherischen Bibel -Uebersetzung 
fiir notwendig erachtet und immerhin Fehler in nicht geringer An- 
zahl erkannt und verbessert, warum will man denn Luthers Kate- 
chismus-Erklärungen nicht mindestens auch einer Revision unter- 
ziehen? — 

Kann ein Schulbuch, welches vor vierhundert Jahren ge- 
schrieben ist, in einer Sprache geschrieben sein, die fiir das heutige 
Leben, den heutigen Verkehr und damit auch fiir den heutigen 
Schulgebrauch als mustergültig oder auch nur als brauchbar 
anzusehen wäre? Mit Recht verlangt man in weiten Kreisen, dass 
sich auch die Bibel -Uebersetzung dem modernen Sprachgebrauch 
anschliessen soll, besonders als Schulbibel. Und dieselbe Forde- 
rung müssen wir fiir den Wortlaut des Katechismus aufstellen, 
wenn er ein Schulbuch sein und bleiben soll. 

Wenn Luther die zehn Gebote, das apostolische Glaubens- 
Bekenntnis, das Gebet des Herrn und die Einsetzungsworte der 
heiligen Sacramente in einem kleinen Büchlein vereinigte, so hat 
er damit fiir seine Zeit unleugbar Grosses geleistet. Und ein 
solches Büchlein kann auch heute noch als Grundlage des gesamten 
Religions- Unterrichtes dienen, da es immerhin wohl das Wissens- 
werteste und Bedeutsamste heraushebt aus dem weiten Gebiete 
des Wissenswerten und Bedeutsamen, das ein Christ im heutigen 
Religions-Unterrichte hört und kennen lernt. 

Luther hat nun Erklärungen zu den einzelnen Teilen seines 
Religions -Büchleins, seines Katechismus, geschrieben und ihnen 
angefiigt. Erklärungen sollen etwas klar machen, sollen lichter, 
durchsichtiger, einleuchtender sein als das zu Erklärende. Erfüllen 
Luthers Erklärungen diese doch wohl nicht unbilligen, ja doch 
eigentlich selbstverständlichen Ansprüche an eine Erklärung? 
Wird z. B. jemand sich über den Inhalt des Vaterunsers klarer, 
wenn er Luthers Erklärungen dazu liest? Wir hören von einigen 
Seiten unsere Frage bejahen. Nun, so mancher ist dieser Ansicht, 
weil er einen guten Religions-Unterricht empfangen hat und durch 
die Behandlung des Gegenstandes seitens seiner Lehrer sich über 
den Inhalt der Hauptstücke sowohl als auch der lutherischen Aus- 
legungen derselben allmählich klar geworden ist. — 

Doch überlegen »wir es nur recht und täuschen wir uns nicht 
selbst! Verstanden haben wir von Luthers Erklärungen gar 
wenig, bis unser Religionslehrer über den Inhalt derselben uns erst 
Klarheit verschaffte. Wer sich seiner Kindheit und seines 
Schullebens zu erinnern weiss, der wird sich auch dessen erinnern 
müssen, dass ihm in Luthers Katechismus -Erklärungen oft dunkel 
erschien der Rede Sinn, bis dann allmählich der Lehrer etwas 
Licht in die Finsternis brachte. Und wie schwer war das oft! 
Versetzen wir uns nur in unsere liebe Kinderzeit! — Haben wir 
nicht biblische Geschichten stets lieber gelesen, gehört und gelernt 
als Luthers Katechismus -Erklärungen? Woher kam denn bei uns 
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oder unseren Mitschülern oft der Widerwille gegen die Katechismus- 
stunde oder doch mindestens das mangelnde Interesse fiir den 
Katechismus? Lag es an uns? Lag es an unsern Lehrern? Nun, 
wir waren doch wohl strebsam und wollten gern etwas lernen, 
und der Lehrer gab sich doch wohl Mühe, uns den Katechismus- 
Unterricht interessant zu machen, und legte uns gar oft den Inhalt 
des Katechismus als von höchster Wichtigkeit für unser Leben 
und Sein ans Herz! So lag es doch wohl an dem Stoffe, den wir 
gemeinsam zu behandeln hatten, dass unser Interesse so oft kein 
wärmeres, kein grösseres war. 

• Welche Mühe kostete es uns, den Wortlaut des Katechismus 
uns sicher und genau einzuprägen. So mancher erinnert sich an 
trübe Stunden seines Lebens, wenn er an den Katechismus- 
Unterricht zurückdenkt. Denn der Katechismus prägte sich ja so 
schlecht, so schwer ein, und der Lehrer war so böse über jeden 
kleinen Fehler, der sich beim Aufsagen einschlich! — 

Die Zeit, die für den herrlichen Religions-Unterricht zu Gebote 
steht, muss leider zum guten Teile mit der Einübung des Wort- 
lautes des Katechismus, mit der Einprägung der Katechismus- 
Erklärungen hingebracht werden, die fürs Leben uns nach eigener 
Erfahrung und nach dem Urteile vieler gebildeter Männer wenigstens 
von recht untergeordneter Bedeutung sind. Wie viele sind es, 
die im späteren Leben überhaupt noch den Wortlaut des Kate- 
chismus mit einiger Sicherheit beherrschen? Besonders im Interesse 
der höheren Lehranstalten, wo der Religions- Unterricht auf so 
wenige Stunden, meist nur zwei in der Woche beschränkt ist, müssen 
wir es beklagen, dass auf die Einübung des lutherischen Katechis- 
mus so viel Zeit aufgewandt werden muss. 

Luthers Erklärungen zu den Hauptstücken erklären und 
klären meist gar nicht, sondern schafTen sogar teilweis erst 
Unklarheit in den Köpfen der Kinder, schon weil sie grossenteils 
in einem für sie unverständlichen Stil geschrieben sind. Was 
sollen denn aber Erklärungen, die keine Klarheit schafTen? 
Und mit dem Memorieren imd Aufsagen solcher Erklärungen 
bringen wir in den Schulen die kostbare Zeit hin, — und verderben 
uns und unsern Kindern Leben und Lebensfreude, machen die 
Religionsstunden, welche gerade Stunden edelster Freude und 
innerer Erhebung sein sollten, unsern Schülern zur Last, zur 
Plage. Und giebt es etwas Traurigeres, als wenn den Schülern 
die Religionsstunden oder gar die Religionslehrer ver- 
hasst werden? — Wenn die Schule nicht Liebe zur Religion, 
zum Christentum, zur Kirche säet und erzeugt, wo, wann soll sie 
erstehen, erblühen? — Woher kommt die Gottlosigkeit, die Gleich- 
gültigkeit gegen die Kirche, gegen jede christliche Gemeinschaft, 
der Mangel an Glauben, der Mangel an Liebe, wie sie sich in 
den Massen und unter den „Gebildeten" breit machen, ja in er- 
schreckendem Masse zunehmen von Tag zu Tag? Trägt nicht ein 
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gut Teil der Schuld der Religions-Unterricht, der Katechismus- 
Unterricht, der das jugendliche Gemüt oft genug nicht zu fesseln 
vermag? Das ist eine ernste, eine sehr ernste Frage! Bedeutende 
Pädagogen der Neuzeit sind denn auch bereits für Beseitigung des 
abgesonderten Katechismus -Unterrichts eingetreten, mit Recht! 
Nur die Bibel, die biblische Geschichte sollte Mittelpunkt und 
Grundlage des Religions-Unterrichtes sein. 

Alte Tradition, sentimentales Festhalten am Althergebrachten 
machen es erklärlich, dass der lutherische Katechismus noch so 
vielfach als ein unübertreffliches Schulbuch gepriesen werden 
kann. Das darf uns nicht beirren, das darf ims nicht abhalten, 
wenn es nach gründlicher Erwägung uns nützlich und gut erscheint, 
etwas Neues, Besseres an die Stelle des Veralteten zu setzen. So 
wollen wir denn uns den Katechismus einmal daraufhin ansehen, 
inwieweit der Wortlaut desselben dem heutigen Sprach- 
gebrauche entspricht, inwieweit die Erklärungen zur Klärung 
der Sache dienen und inwieweit sie etwa dem Inhalte nach mangrelhaft 
oder unrichtig sein könnten. Wir gehen dabei überall nur von 
dem Gesichtspunkte aus: Ist der lutherische Katechismus mit 
seinen Erklärungen ein brauchbares Schulbuch der Jetztzeit? 



» ■><■ 



Luthers Katechismus — ein Schulbuch für unsere Kinder? 



Erstes Hauptstück. 

Luther hat im Wortlaut und in der Wortfolge der Gebote 
Aenderungen vorgenommen, die wir nicht billigen können. Die 
Gebote sollten genau nach dem Texte der heiligen Schrift memo- 
riert werden. Sie lauten nach 2. Mos. 20, 2 ff.: 

Ich bin der Herr dein Gott, der ich dich aus dem Lande 
Ägypten, aus dem Diensthause geführt habe. 

1. Du sollst keine anderen Götter neben mir haben. 

Du sollst dir kein Bildnis noch irgend ein Gleichnis machen, 
weder des, das oben im Himmel, noch des, das unten auf Erden, 
oder des, das im Wasser unter der Erde ist. 

Bete sie nicht an und diene ihnen nicht 

Denn ich der Herr, dein Gott, bin ein eifriger Gott, der da 
heimsucht der Väter Missethat an den Kindern bis in das dritte 
und vierte Glied, die mich hassen, und thue Barmherzigkeit an 
vielen Tausenden, die mich lieb haben und meine Gebote halten. 

2. Du sollst den Namen des Herrn, deines Gottes, nicht miss- 
brauchen; denn der Herr wird den nicht ungestraft lassen, der 
seinen Namen missbraucht 

3. Gedenke des Sabbathtages, dass du ihn heiligest Sechs 
Tage sollst du arbeiten und alle deine Dinge beschicken, aber am 
siebenten Tage ist der Sabbath des Herrn, deines Gottes. Da 
sollst du kein Werk thun, noch dein Sohn, noch deine Tochter, 
noch dein Knecht, noch deine Magd, noch dein Vieh, noch dein 
Fremdling, der in deinen Thoren ist Denn in sechs Tagen hat 
der Herr Himmel und Erde gemacht und das Meer und alles, was 
darinnen ist, und ruhete am siebenten Tage. Darum segnete der 
Herr den Sabbathtag und heiligte ihn. 

4. Du sollst deinen Vater und deine Mutter ehren, auf dass 
du lange lebest in dem Lande, das dir der Herr, dein Gott, giebt. 

5. Du sollst nicht töten. 

6. Du sollst nicht ehebrechen. 

7. Du sollst nicht stehlen. 

8. Du sollst kein falsch Zeugnis reden wider deinen Nächsten. 

9. Lass dich nicht gelüsten deines Nächst«! Hauses. 
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10. Lass dich nicht gelüsten deines Nächsten Weibes, noch 
seines Knechts, noch seiner Magd, noch seines Ochsen, noch seines 
Esels, noch alles, was dein Nächster hat. 

Der Wortlaut der Gebote nach 5. Mos. 5, 6 ff. weicht von 
dem oben gegebenen nur wenig ab, der Sinn ist in beiden Stellea 
derselbe. 

Haben wir eine Berechtigung, die Gebote nach unsern Ver- 
hältnissen oder Wünschen und Ansichten umzustellen oder abzu- 
ändern? Ist das Verbot der bildlichen Darstellung Gottes so über- 
flüssig, dass wir es übergehen könnten? Abbildungen Gottes ver- 
leiten zu falschen Vorstellungen vom Wesen Gottes, sie ziehen den 
erhabenen Geist, das absolute Wesen in das beschränkte Körper- 
liche, Sinnliche herab. Die reformierte Kirche hat denn diesem 
Gebot auch die gebührende Stelle gelassen. Es ist eine notwendige 
Ergänzung des ersten Gebots. 

Nicht ohne Grund stehen doch sodann die Drohung und difc 
Verheissung Gottes unmittelbar hinter diesen Geboten. Welche 
Berechtigung haben wir, sie an den Schluss sämtlicher Gebote zu 
setzen? — Gerade an die Verehrung oder Nicht -Verehrung des 
allmächtigen Gottes und unendlichen Geistes schliesst sich Ver- 
heissimg und Drohung unmittelbar an. 

Wir können auch die Abkürzung des dritten Gebotes nicht 
billigen, auch nicht die Ersetzung des „Sabbathtages** der heiligen 
Schrift diurch den Feiertag, wenn es sachlich auch für unsere 
Verhältnisse sich so versteht. Dass wir dies Gebot auf unsern 
Sonntag und auf unsern Feiertag beziehen müssen, hat der Religions- 
lehrer im Unterrichte klarzulegen und dabei die Berechtigung der 
Sonntagfeier statt der Sabbatmeier zu begründen. 

Desgleichen können wir es nicht billigen, dass im vierten 
Gebote die göttliche Verheissung auf ein langes Leben auf der 
Erde bezogen wird, wo doch lediglich von dem Lande die Rede 
ist, das Gott seinem Volke geben will. 

Auch die Verkürzung des zehnten Gebotes müssen wir aus 
denselben Gründen missbilligen. 



Erstes Gebot 

In Luthers Erklärung sind die Worte „über alle Dinge" miss- 
verständlich ; es wäre dafür einzusetzen: „mehr als alle Dinge." 

Der Ausdruck „furchten** bedarf einer eingehenden Erklärung 
und Auslegung des Lehrers, wenn die Kinder nicht zu falschen 
Ansichten vom Wesen Gottes kommen sollen. Es muss der Be- 
griff der kindlichen Furcht, der Ehrfurcht des Kindes vor dem 
Vater klargelegt werden. 
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Wir haben schon hier eine Erklärung, die keine Erklärung 
ist, vielmehr selbst erst einer längeren Erklärung bedarf, eine Er- 
klärung, die den Gedanken nicht klärt. Wir werden bei der Be- 
trachtung der folgenden lutherischen Erklärungen dieselbe Erfahrung 
machen, dass sie vielfach eher den Sinn des zu Erklärenden ver- 
dunkeln, als klären. Diese Erklärungen erleichtern nicht den 
Religions-Unterricht, wie man erwarten sollte, sondern erschweren 
ihn, sie sind ohne weitläufige Auslegungen den Kindern unverständ- 
lich. Es kostet viel Zeit und viel Mühe, das Verständnis für die- 
selben in den Kindern zu wecken. 

Zur Erleichterung und Hebung des Religions-Unterrichtes 
scheint es uns notwendig, dass die Erklärungen Luthers zu den 
Hauptstücken fiirderhin nicht mehr als eine Grundlage des Unter- 
richtes dienen sollten. Erklärungen, die in ihrem Wortlaut und 
nach ihrem Sinne unsern Kindern unverständlich sind, gehören nicht 
in die Schule. Was würde man von einem heutigen Pädagogen 
sagen, der seine Erklärungen so fassen wollte, dass sie die Kinder 
nicht verstehen? — 

Die Bedeutung des grossen Reformators sowohl, wie die Liebe 
zur alten Tradition können keine genügenden Gründe abgeben, um 
pädagogisch Unrichtiges in unsern Schulen bestehen zu lassen und 
zu pflegen. Die Zeit schreitet fort und wirft über den Haufen, was 
einstens wertvoll war ; auch die Schul-Erziehung muss fortschreiten 
und unnachsichtlich beseitigen, was den berechtigten Forderungen 
der fortgeschrittenen Pädagogik nicht mehr entspricht. 

Die bisher auf das „Einpauken" des Katechismus mit seinen 
Erklärungen verwandte Zeit kann wahrlich besser und segensreicher 
verwertet werden! Es ist dringend nötig, dass hier Wandel in den 
Schulen geschaffen wird. Die Erklärung der Hauptstücke muss 
völlig dem Religionslehrer überlassen werden. Er wird den Kindern 
verständlichere Auslegungen bieten, als es die lutherischen Kate- 
chismus-Erklärungen fiir sie sind. So viele herrliche Bibelsprüche 
bieten erklärenden Stoff in Fülle und in schönerer und verständ- 
licherer, durchsichtigerer Form, als Luthers Erklärunge n. Solche 
Sprüche lasse man memorieren statt der Katechismus-Erklärungen. 
Das Kind wird sie lieber lernen, und sie haben eine ungleich höhere 
Bedeutung für unser Leben, weil sie Gottes Wort sind, weil sie 
unmittelbar aus dem lebendigen Born geschöpft sind, nicht aus 
einem abgeleiteten Sammelbecken. Der Religions-Unterricht muss 
unsern Kindern der liebste Unterricht werden! Das ist unter den 
herrschenden Umständen nicht möglich. Die Katechismusstunden 
gehören für viele Kinder zu den unangenehmsten, unerfreulichsten 
Unterrichtsstunden des ganzen Schullebens. Wir wissen das aus 
eigener Erfahrung sowohl, als auch haben wir es durch Nach- 
forschen und Nachfragen in vielen Fällen festgestellt. Es ist ja 
auch kein Wunder! Kinder interessieren sich fiir Dinge, die ihnen 
einleuchtend und verständlich sind, die ihrem kindlichen Geiste und 
Herzen nahe stehen. — 



12 A. Frant». 

Nebengeordnet steht im ersten Gebote der Furcht die Liebe 
und das Vertrauen zu Gott. 

Sind Furcht, Liebe und Vertrauen einander gleich- 
wertig und daher nebeneinander zu stellen? Die kindliche Furcht 
vor üott und das kindliche Vertrauen zu Gott sind doch wohl der 
Ausfluss der Liebe zu Gott und ihr unterzuordnen. Das hätte 
auch sprachlich zur Erscheinung kommen müssen. Mindestens 
hätte doch die Liebe vorangestellt werden sollen. 

Vor „vertrauen" fehlt das Objekt i h m. Das ist nach heutigem 
Sprachgebrauch ein grober Fehler. Auch „über alle Dinge" müsste 
vor „vertrauen** wiederholt werden. 

Wie jeder andere Unterricht, muss doch wohl auch dem 
Religions-Unterrichte die Pflicht auferlegt werden, die Kinder nicht 
an fehlerhafte Rede- und Schreibweise oder an unlogisches Denken 
zu gewöhnen. Die Sprache vor vierhundert Jahren ist eben nicht 
die Sprache der heutigen Zeit, ist nicht die Sprache, deren sich 
speziell die Schule zu bedienen hat Was aber bezüglich der 
Sprache für den übrigen Unterricht gilt, das muss auch für den 
Religions - Unterricht gelten. Ausnahmen können für diesen nicht 
statuiert werden. 

Selbst die Bibelsprüche und Bibeltexte sollten für den Schul- 
gebrauch durchaus der heutigen Ausdrucksweise angepasst werden. 



Zweites Gebot 

Die Worte „bei seinem Namen" sind für Kinder unver- 
ständlich; es wäre dafür „unter Anrufung seines Namens^' zu setzen. 
Sachlich unrichtig verbietet Luthers Erklärung das Schwören bei 
dem Namen Gottes. Dass hier unter Schwören lediglich das leicht- 
sinnige, überflüssige Schwören, der Meineid und der Eidbruch ver- 
standen werden soll, liegt doch nicht im Wortlaute und ist aus 
demselben nicht zu schliessen. Die Erklärung ist also hier mai^elhaf^ 
dunkel und verleitet zum Irrtum. Das Wort „zaubern" halten wir 
mindestens für entbehrlich. Wo zaubert denn ein Christ bei dem 
Namen Gottes? Wozu soll ein Christenkind etwas lernen, woran 
es nie denken würde, das es gar nicht versteht? Wozu aoll ihm 
etwas verboten werden, das zu begehen es kaum je Gelegenheit 
und Veranlassung finden wird? Im übrigen liesse sich das, was 
unter den Beg^n des Zaubems untergebracht wird, auch in die 
Begriffe des Lügens und Trügens bei dem Namen Gottes ein- 
schliessen. Denn dass ofl aller Aberglaube, alle möglichen aber- 
gläubischen Sitten und Meinungen des Volkes als „Zaubem"^ hin- 
gestellt werden, ist doch wohl sehr gekünstelt und, wie man so 
sagt, mit den Haaren herbeigezogen! 
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Wer lügt denn nun aber bei dem Namen Gottes, d. h. unter 
Anrufung des Namens Gottes? Ist eine solche Lüge unter An- 
rufung Gottes nicht ein Schwur, ein leichtsinniger, überflüssiger 
Schwur, eine Art Meineid? Der Begriff scheint also in der Er- 
klärung entbehrlich zu sein. Will man darunter das Vortragen 
falscher Lehren von Gott verstehen, so wäre der gewählte Aus- 
druck mindestens nicht sehr der Sache entsprechend, der Ausdruck 
wäre schlecht gewählt und diuikel der Rede Sinn. Dazu kommt, 
dass wir doch höchst selten einen Menschen finden, der wissentlich 
und absichtlich uns falsche Lehren von Gott vorträgt! 

Auch was unter „trügen'* bei dem Namen Gottes verstanden 
werden soll, ist ziemlich unklar. Wer trügt unter Anrufung des 
Namens Gottes? Soll unter dem Trügen die Heuchelei verstanden 
werden, so ist der Ausdruck wiederum nicht gut gewählt und für 
Kinder jedenfalls ganz unverständlich. Die Heuchelei würde ja 
dazu auch zum Teil unter den Begriff „lügen" fallen. 

Die Trennung der beiden Ausdrücke „lügen'* und „trügen**, 
ihre scharfe logische Sonderung ist mit Schwierigkeiten verknüpft. 
Die Erklärungen der Ausleger weichen denn auch hier weit von 
einander ab, zum Teil schenken sie sich die Unterscheidung beider 
Begriffe ganz. Vielleicht hat Luther selbst keinen scharfen Unter- 
scKed zwischen ihnen gemacht. Das Wörtchen „oder** könnte uns 
auf den Gedanken bringen. 

Die Aufzählung der einzelnen Fälle, wie der Name Gottes 
unnützlich oder besser unnütz geführt oder missbraucht werden 
kann, ist immerhin nicht leicht und muss der Behandlung des Re- 
ligrionslehrers überlassen werden. Mit der lutherischen Erklärung 
lässt sich jedenfalls nicht viel anfangen. Die Einteilung in Fluchen, 
Schwören, Zaubern, Lügen, Trügen ist sicherlich wertlos, weil sie 
logisch unrichtig und sprachlich unklar ist. 

Statt „in allen Nöten** sagt man besser „in aller Not.'* Zu 
„loben** und auch zu „danken** erwartet man ein Objekt. Wen 
sollen wir loben, wem sollen wir danken? Das ist nicht gesagt, 
wenn der Gedanke zwar an sich auch klar ist. 



Drittes Gebot 

Weshalb die „Predigt** vor das Wort Gottes gestellt wird, 
ist nicht klar. Die Worte „gerne hören** sollen sich doch wohl 
auch auf die Predigt beziehen; es hätte statt „dasselbe** dann 
„dieselben** gesagft werden müssen. Der Ausdruck „lernen** ist 
mit Bezug auf die Predigt nicht gerade gut gewählt. Sollen wir 
die Predigt gerne (besser gern) lernen? Das ist doch wohl 
nur die Aufgabe der Prediger! 

Ueber die Abweichung des Wortlautes dieses Gebotes vom 
biblischen Texte ist schon gesprochen worden. 
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Viertes Gebot 

Dass im vierten Gebote nicht von der Erde, sondern von 
dem heiligen Lande die Rede ist, ist schon erörtert worden. 
Das lange Leben des einzelnen Menschen hängt doch auch nicht 
davon ao, dass er seine Eltern ehrt. Wie viele Kinder, die ihre 
Eltern innig lieben und herzlich verehren, sterben in jungen Jahren 
dahin! Durch die Aenderung des Wortlautes hat das Gebot einen 
verkehrten Sinn erhalten. Das Volk Israel und demgemäss auch 
die einzelnen Glieder desselben sollen lange im Besitze des gelobten 
Landes sein und bleiben, wenn die Kinder ihre Eltern ehren, das 
rechte Familienleben, das rechte Verhältnis der Kinder zu ihren 
Eltern herrschen wird. Für uns kann in der göttlichen Verheissung, 
die an das vierte Gebot geknüpft ist, nur der Gedanke ausge- 
sprochen sein: Des Vaters Segen bauet den Kindern Häuser, aber 
der Mutter Fluch reisset sie nieder. Der Gedanke aber, den Luther 
in dieses Gebot gebracht hat, dass ein langes Leben die Folge 
der kindlichen Liebe zu den Eltern sein soll, ist in vielen Fällen 
doch ganz unzutreffend. 

Dass neben die Eltern die „Herren" gestellt werden, von 
denen im göttlichen Gebote gar nicht die Rede ist, ist mindestens 
etwas gewagt. Dass wir unsere Vorgesetzten und unsere Obrig- 
keit ehren sollen, wissen wir ja zwar aus anderen Stellen der hei- 
ligen Schrift. Es hat doch aber seine historischen Gründe, dass 
davon im vierten Gebote nicht die Rede ist Wer war denn die 
Obrigkeit des Volkes Israel zu der Zeit, als es die Gebote em- 
pfing? Wer waren die Vorgesetzten der einzelnen Israeliten? 
Staats- und Gesellschafts-Einrichtungen, die heutigen Verhältnissen 
entsprächen, waren doch nicht vorhanden. Der Begriff „Herren" 
ist dazu Kindern nicht ohne weitere Erklärung verständlich. Das 
Wörtchen „noch" wäre durch „und nicht** zu ersetzen. Der Be- 
griff „wert haben" liegt doch wohl schon in dem Begriffe „lieb 
haben**. Wir sollen unsere Eltern und Herren „lieb und wert 
haben": so wird auch kaum jemand heutigen Tages reden. Die 
Ausdrucksweise ist also veraltet. 



Fünftes Gebot 

Die Worte „dass wir unserm Nächsten an seinem Leibe keinen 
Schaden noch Leid thun" entsprechen nicht der heutigen Aus- 
drucksweise. Kein Mensch wird heute so sagen. 

Vor „fördern" fehlt das Objekt; „ihm** kann doch nicht zu 
,, fördern** ergänzt werden. 

„In allen Leibesnöten** ist mindestens kein schönes Deutsch. 
Der Plural von „Not** ist nicht gebräuchlich, und „Leibesnot** 
auch nicht einmal. 
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Unser Heiland selbst hat (Matth. 5, 21 — 26) eine Erklärung 
des fünften Gebotes gegeben. Lasse man lieber diese in den 
Schulen memorieren als die lutherische. 



Sechstes Gebot 

Die Verallgemeinerung des Begriffes „ehebrechen" als „keusch 
und züchtig leben in Worten und Werken" lässt sich als richtig 
kaum anerkennen. Auch zu diesem Gebote hat der Herr selbst 
eine Auslegung gegeben (Matth. 5, 27 ff.), die als allein massgebend 
gelten muss. 

Die schliessenden Worte der Erklärung „und ein jeglicher 
sein Gemahl lieben und ehren** wird wohl niemand als eine rich- 
tige Ausdrucksweise gelten lassen wollen. „Gemahl" in der Be- 
deutung „Gatte" und „Gattin" sagt zudem heutzutage niemand. 
Auch „ein jeglicher" ist wenig gebräuchlich. 



Siebentes Gebot 

Die Worte „mit falscher Ware oder Handel an uns bringen" 
sind für Kinder unverständlich, und die Wortverbindung ist fehler- 
haft. Das Wort „falscher" kann nicht auf „Handel" bezogen 
werden; es müsste vor dem Worte „Handel" falschem einge- 
schoben werden. Was ist aber falscher Handel? Das Adjectiv 
passt nach heutigem Sprachgebrauch überhaupt zu dem Substantiv 
nicht. Im Folgenden erscheint „sein Gut und Nahrung" als mangel- 
haftes Deutsch. Die beiden Substantiva können in der geschehenen 
Weise nicht mit einander verbunden werden, und vor „Nahrung" 
fehlt „seine". Die Worte „helfen bessern und behüten" sind nach 
heutigem Sprachgebrauche auch nicht gerade musterhaftes Deutsch, 
dazu auch für Kinder schwer verständlich. 

Erklärungen für Kinder müssen einfacher, klarer, durch- 
sichtiger sein, zumal wenn sie dem Gedächtnisse eingeprägt werden 
sollen. 



Achtes Gebot 

Das Gebot „du sollst nicht falsch Zeugnis reden wider deinen 
Nächsten" liesse sich in besserem, modernerem Deutsch wieder- 
geben. 

Was „falschlich belügen" bedeuten soll, wird Kindern nicht 
ohne Weiteres klar sein. Man würde sich heute eben anders aus- 
drücken. Dasselbe gilt in erhöhtem Masse von den folgenden Aus- 



i6 A. Fmnfz. 

drücken ^^afterreden^'y y^bösen Leumund machen''. Was sollen solche 
Redensarten in der Schule? Wie können wir unsem Kindern zu- 
muten, dass sie mit Lust und Liebe solche Ausdrücke ihrem Ge- 
dächtnis einprägen? — Kein Wunder dann, wenn der Wortlaut des 
Katechismus on genug nicht lest und genau eingeprägt wird! Die 
Kinder fühlen es wohl heraus, dass dUe Schule übei^üssige For- 
derungen stellt! 

Vor ,,soIlen ihn entschuldigen'^ fehlt das Subjekt Statt „alles 
zum besten kehren'* liesse sich leicht ein gebräuchlicherer Aus- 
druck finden. 



Neuntes Gebot 

Die Worte y^nicht mit List nach seinem Erbe oder Hause 
stehen^' sind für Kinder nicht verständlich, ebenso die folgenden 
Worte „mit einem Schein des Rechts an uns bringen". Der Schluss 
„dasselbe zu behalten forderlich und dienstlich sein" ist im Aus- 
druck veraltet und schwerfallig. Bekanntermassen macht denn auch 
die Einprägung dieses Gebotes den Kindern besondere Schwierig- 
keiten. 

Eine andere Frage wäre die, welches die richtige Abteilung 
der zehn Gebote ist, ob das neunte Gebot von dem zehnten ge- 
trennt werden kann. Die Ansicht, dass das neunte Gebot das un- 
bewegliche, das zehnte Gebot das bewegliche Eigentum des Nächsten 
betreue, ist in ihrer Richtigkeit wohl anzuzweifeln. Nach christlichen 
Anschauungen kann das Weib doch auch nicht als das Eigentum 
des Nächsten angesehen werden gleich dem Vieh. 



Zehntes Gebot 

Das Begehren nach des Nächsten Weib ist in diesem Gebote 
verboten, es kann dieses Verbot demgemäss nicht schon mit dem 
sechsten Gebote ausgesprochen sein, wenn auch eine Zusammen- 
ziehung beider Gebote in dieser Beziehung sich als praktisch bei 
der Durchnahme erweisen mag. 

Die Ausdrücke „abspannen, abdringen oder abwendig machen" 
sind für Kinder wenig verständlich und dem Sinne nach nicht scharf 
von einander zu scheiden. 

Dass wir das Vieh des Nächsten anhalten sollen, dass es bleibt 
und thut, was es schuldig ist, ist doch eine kaum erfüllbare For- 
derung. Die lutherische Auslegung ist in dieser Hinsicht mangelhaft 

Statt „was sie schuldig sind** würde man heute besser sagen 
„was ihre Pflicht ist." 



Luthers Katechismiis — ein Schulbuch für unsere Kinder? 17 

Beschluss der Gebote. 

Dass der sogenannte „Beschluss** der Gebote eigentlich kein 
Beschluss sein sollte, ist schon erörtert worden. 

Das Wort „eifrig" ist Kindern nicht verständlich und wird 
heute in abweichendem Sinne gebraucht. Auch die folgenden Worte 
„der über die, so mich hassen, die Sünde der Väter heimsucht an 
den Kindern bis ins dritte und vierte Glied" sind der heutigen Aus- 
drucksweise nicht entsprechend und könnten leicht derselben mehr 
angepasst werden. Dasselbe gilt von den Schlussworten „in 
tausend Glied". 

In der Erklärung findet sich die veraltete Form „dräuet". 
Die Praeposition „wider** würde um der Klarheit willen besser durch 
„gegen** ersetzt werden. Vor „vertrauen** fehlt das Objekt. Statt 
„gerne** setze man „gern**. 
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Zweites Hauptstück. 

Das apostolische Glaubens-Bekenntnis, das in den ersten Jahr- 
hunderten der christlichen Kirche hauptsächlich infolge von Lehr- 
streitigkeiten sich zu der Form entwickelt hat, in der wir es heute 
besitzen, ist in seiner scharfen Dreiteilung geeignet, falsche, an heid- 
nische Anschauung streifende Ansichten vom Wesen Gottes zu er- 
wecken. Man forsche einmal ernstlich nach, ob nicht die Christen 
in grosser Anzahl, selbst sogenannte Gebildete, soweit sie nicht die 
ganze Dreieinigkeitslehre in ihrem Glauben über Bord geworfen haben, 
mehr die Dreiheit Gottes in ihrem Geiste und mit ihrem Glauben 
festhalten als die Einheit, ob sie nicht sich drei göttliche Wesen 
als nebengeordnet und sogar sinnlich getrennt vorstellen. Das ist 
doch eine polytheistische, also heidnische Auffassung. Der Religions- 
Unterricht müsste viel mehr, als es gegenwärtig geschieht, die Ein- 
heit Gottes gegenüber der Dreiheit betonen, die Dreiheit in ihrer 
notwendigen Consequenz aus dem Wesen des einen Gottes klar 
legen, er müsste mit viel stärkerem Nachdruck den einen Gott, der 
sich im Sohn den Menschen offenbart, im heiligen Geist den Menschen 
mitteilt, gleichsam in den Kinderherzen und Kindergeistern festlegen, 
damit nicht in ihnen heidnische Gottes-Anschauungen entstehen. 
Man gebe sich auf diesem Gebiete keinen Selbsttäuschungen hin. 
Mit der beliebten Phrase von dem Geheimnis im Wesen Gottes 
kommen wir nicht weiter, bringen wir viele Menschen nur zum Un- 
glauben oder zu einem entchristlichten Glauben. Wir können das 
Denken in ihnen nicht hindern, und was sie nicht verstehen, 
wollen sie nicht glauben. Es muss auch diese wichtigste christ- 
liche Glaubenslehre ihrem Verständnis nahe gebracht werden. In- 
folge eines leichtfüssigenDarüberfortgehens über die Frage: Was 
ist die Dreieinigkeit? Wie soll ich sie auffassen? schaffen wir uns 
freie Bahn für ganz falsche Ideen. In grossen Massen wenden sich 
denkende Menschen von der Kirche ab oder betrachten sich als in 
ihrem Glauben ausserhalb des apostolischen Bekenntnisses stehend, 
weil sie kein Verständnis für die Trinität Gottes besitzen, weil die 
Schule ihnen keine Klarheit darüber verschafft hat. Das ist eine 
Schuld, die Schule und Kirche abzutragen haben. 
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Luther hat leider die Dreiteilung des apostolischen Bekennt- 
nisses durch seine getrennten Erklärungen noch verschärft. Es können 
dadurch verkehrte Anschauungen vom Wesen Gottes noch leichter 
hervorgerufen werden. Wünschenswert wäre eine Erklärung für 
das ganze Bekenntnis. 

Erster Artikel. 

Das Bekenntnis von Gott dem Vater muss in correcter Form 
lauten: Ich glaube an Gott den Vater, den Allmächtigen, 
Schöpfer Himmels und der Erde. 

Das Wort „Creaturen" in der Erklärung ist für Kinder nicht 
verständlich und verleitet sogar zum Missverständnis, zur falschen 
Deutung. Es Hesse sich gegen die ganze Erklärung einwenden, 
dass sie die Person des Bekennenden zu sehr in den Vordergrund 
schiebt. „Himmel und Erde", das ganze grosse Weltall wird mit 
den wenigen Worten „samt allen Creaturen** abgefertigt. Das Wort 
„Sinne" ist in seinem Sinne unklar. Zu „Kleider und Schuh, Essen 
und Trinken, Haus und Hof, Weib und Kind, Acker, Vieh und alle 
Güter" fehlt das Prädikat. Soll „gegeben hat'* oder „erhält'* er- 
gänzt werden oder beides? Warum wird ferner die Kleidung vor 
die Nahrung gestellt? Letztere ist doch wichtiger noch und not- 
wendiger zum Leben, als erstere. „Haus und Hof" besitzen die 
meisten Christen nicht. Es müsste sachgemäss nur die Wohnung 
Erwähnung finden. Dass Kinder mit dem ersten Artikel bekennen 
sollen, dass Gott ihnen „Weib imd Kind" gegeben habe, ist doch 
nicht zutreffend. Diese Worte haben nur Sinn für einen Teil der 
Männer, nicht einmal für Frauen, die doch höchstens ihr Kind 
hier erwähnt fänden. Auch „Acker und Vieh** besitzen nur wenige 
Christen, Kinder fast nie. „Notdurft" ist ein für Kinder schwer ver- 
ständliches Wort, „Fährlichkdt** ist ein veralteter Ausdruck. Zu 
„versorget" und „beschirmet** fehlt das Objekt, desgleichen zu 
„behütet und bewahret". Zu dem folgenden Satze „und das alles 
aus lauter väterlicher, göttlicher Güte** fehlt das Verbum. Die 
Worte „des alles ich ihm zu danken schuldig bin" sind dem heutigen 
Sprachgebrauch zuwider. Zu „loben** muss nach dem Texte „ihm" 
ergänzt werden, was doch unmöglich ist. Die Begriffe „dienen** 
und „gehorsam sein** sind doch fast identisch. Das Wort „ge- 
wisslich** ist veraltet. 

Abgesehen von den letzten Worten besteht die ganze Er- 
klärung des ersten Artikels aus einem Satze. Ein solches Unge- 
heuer von Satz gehört nicht in den Unterricht junger Kinder, am 
allerwenigsten ist es ein geeigneter Memorierstoff. Die Einprägung 
erfordert unverhältnismässig viel Zeit und Aufwand von Arbeits- 
kraft im Vergleich zu dem Segen, den die Memorierung für das 
Leben gewähren soll. Man sollte lieber sich auf einige der herr- 
lichen Bibelsprüche beschränken, die zur Erklärung des ersten Ar- 
tikels hinzu gezogen werden können. 

. 2* 
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Zweiter ArtikeL 

Im zweiten Artikel ist das Wort „eingebomen" für Kinder 
wenig verständlich. Auf den Sinn der neuerdings so viel umstrittenen 
Worte ,,empfangen vom heiligen Geist^ wird wohl kaum ein Lehrer 
tiefer einzugehen Veranlassung nehmen. Das Bekenntnis geht von 
der Geburt des Heilandes unmittelbar auf sein Leiden und Sterben 
über; sein Leben und Wirken in der Zwischenzeit wird völlig über- 
gangen. Pontius PUattts bleibt in der deutschen Deklination un- 
verändert Die Anwendung der vielen Participia „geboren, gelitten, 
gekreuzigt, gestorben, begraben, niederge&hren, auferstanden, auf- 
gefahren, sitzend" ist gegen den deutschen Sprachgebrauch; ganz 
sprachwidrig ist „gelitten" statt „gelitten habend." Der Ausdruck 
„von dannen" ist veraltet Der eine lange Satz, der den zweiten 
Artikel bildet, sollte in mehx^re kürzere Sätze zerlegt werden. 
Dabei bliebe der Inhalt des Bekenntnisses doch ganz unangetastet 

In der Erklärung werden die Worte „vom Vater in Ewigkeit 
geboren** in der Regel missverstanden. Die meisten Mensdien, 
selbst Männer von Bildung, kommen nicht zum Verständnis der 
Lehre von der ewigen Geburt des Gottessohnes; sie fassen die 
Worte „in Ewigkeit** in der Bedeutung „vor undenklichen Zeiten.** 
Entweder muss die Lehre in den Schulen ganz beiseite gelassen, 
oder sie muss zu klarem Verständnis gebracht und zu dauerndem 
Besitz der Zöglinge gemacht werden. Bei den Worten „sei mein 
Herr** fallt zunächst die Stellung des „sei" auf; wir setzen in Neben- 
sätzen das Zeitwort ans Ende des Satzes. Statt des Conjunctivs 
sollte der Indikativ gesetzt werden, da Kinder sonst leicht verleitet 
werden, den Begriff des Glaubens in den des Annehmens, Meinens 
zu verkehren. Es sollte also heissen: Ich glaube ^ dass Jesus 
Christus mein Herr ist Das Hilfszeitwort „hat** gehört hinter 
„gewonnen**. Die Worte „auf dass ich sein eigen sei** sind für 
Kinder schwer verständlich; der Sinn könnte leicht klarer gestellt 
werden. 

Die ganze Erklärung besteht wieder, wie die des ersten 
Artikels, aus einem einzigen Satze von überaus schwerfälliger Form. 
Sie eignet sich demgemäss für den Unterricht sehr wenig, fiir die 
Memoriening gar nicht Man erwäge Folgendes. Von dem Haup t- 
satze „ich glaube** ist ein Objektsatz abhängig: „dass Jesus 
Christus sei mein Herr". Eingeschoben sind zwei Appositionen 
zum Subjekt: „wahrhaftiger Gott vom Vater in Ewigkeit geboren** 
und „wahrhaftiger Mensch von der Jungfrau Maria geboren**. Jede 
dieser Appositionen besteht aus zwei Teilen, der Apposition zum 
Subjekt und einer Apposition zu derselben. Von dem Objektssatze 
ist ein Relativsatz abnängig mit drei Prädikaten: „erlöset hat, 
erworben, gewonnen**. Von den Prädikaten sind s echs adver biale 
Bestimmungen abhängig: 1. von allen Sünden, 2. vom Tode, 
3. von der Gewalt des Teufels, 4. nicht mit Gold oder Silber, 
5. sondern mit seinem heiligen, teuren Blut, 6. mit seinem un- 
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schuldigen Leiden und Sterben. Von dem Relativsatz hängen weiter 
drei Finalsätze ab: 1. auf dass ich sein eigen sei, 2. in seinem 
Reich unter ihm lebe, 3. ihm diene in ewiger Gerechtigkeit, Un- 
schuld und Seligkeit Von diesem Finalsatze hängt ein drei- 
facher Comparativsatz ab: gleichwie er ist auferstanden vom 
Tode, lebet und regieret in Ewigkeit. 

Einen solchen Satz müssen Schulkinder auswendig lernen! 
Lässt sich das vom Standpunkte der Pädagogik irgendwie recht- 
fertigen? — 

Ueber die letzten Worte der Erklärung, die in den drei 
Artikeln gleich lauten, ist bereits gesprochen worden» 



Dritter Artikel 

Die Worte „Gemeinde der Heiligen" und j^Auferstehung des 
Fleisches" sind für Kinder zunächst unverständlich. Auch der 
Zusammenhang der im dritten Artikel angeführten Glaubenslehren 
wird Kindern unklar sein. Die lutherische Erklärung hellt diesen 
Zusammenhang für Kinder jedenfalls nicht auf. 

Bei dem Worte „Gaben** kann sich ein Kind hier nichts 
denken. Mit „in welcher Christenheit** ist eine nach heutigem 
Sprachgebrauche unrichtige Satzverbindung geschaffen. Auch die 
Worte „am jüngsten Tage** entsprechen kaum moderner Ausdrucks- 
weise. 

Die ganze Construction der Erklärung ist wieder ebenso 
schwerfallig, wie die des vorigen Artikels. Es gilt für die Schule 
von dieser Erklärung dasselbe, was bereits früher betont worden ist. 

Zum Beweise unserer Ansicht geben wir folgende Zerlegung 
des Satzes. 

Von dem Hauptsatze „ich glaube" sind zwei Objekts- 
sätze abhängig: dass ich nicht an Jesum Christum glauben oder 
zu ihm konomien kann. Eingeschoben sind zwei adverbiale 
Bestimmungen „aus eigener Vernunft noch Kraft" — und 
eine Apposition „meinen Herrn.'* Im Gegensatze zu diesen 
Objektssätzen stehen die folgenden Sätze; sie mussten daher auch 
als abhängige Sätze mit „dass** angereiht werden. Statt dessen 
wird ein zusammengesetzter Hauptsatz gebildet mit vier 
Prädikaten: berufen, erleuchtet, geheiliget, erhalten. Zu diesen 
Prädikaten gehören drei adverbiale Bestimmungen: durch 
das Evangelium, mit seinen Gaben, im rechten Glauben. Von 
diesen scheinbaren Hauptsätzen ist ein Comparativsatz, einge- 
leitet durch „gleichwie** mit fünf Prädikaten abhängig, nämlich 
mit den Verben „berufet, sammelt, erleuchtet, heiliget, erhält** 
Zu dem letzten Prädikate gehören wieder zwei adverbiale Be- 
stimmungen: bei Jesu Christo, im rechten einigen Glauben. Von 
dem Comparativsatze hängt ein dreifacher Relativsatz ab. 
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Letzterer enthält drei Prädikate, nämlich „vergriebt, auferwecken 
wird, geben wird", sieben Objekte, nämlich „alle Sünden, mich, 
alle Toten, ein ewiges Leben, mir, allen Gläubigen, mir**, endlich 
sechs adverbiale Bestimmungen, nämlich „in welcher Christen- 
heit, täglich, reichlich, am jüngsten Tage, samt allen Gläubigen, in 
Christo." 

Sollen unsere Kinder einen solchen Satz memorieren? Ent- 
spricht das den Forderungen der heut^en Pädagogik? Was würde 
man sagen, wenn ein Schüler heute einen ähnlich gebauten Satz 
in einem deutschen Aufsatz brächte? 
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Drittes Hauptstück. 

Anrede. 

Der Ausdruck „locken" wird von Kindern oft missverstanden. 
Die folgenden Worte „dass wir glauben sollen, er sei unser rechter 
Vater" geben Kindern leicht zu dem Missverständnisse Veranlassung, 
dass es sich um eine Annahme, Meinung, Ansicht handele, um ein 
Glauben im gewöhnlichen Sinne des Wortes. Am Schluss fehlt 
„bitten." 

Wenn der Herr, unser Heiland, uns ein Gebet lehrt, ein 
Gebet für alle Menschen, auch für Kinder, soweit sie wenigstens 
am Gottesdienste teilnehmen können, sei es in der Kirche, in der 
Schule oder im Hause, sollte dieses Gebet zu seinem Verständnisse 
langer Erklärungen bedürfen? Sind die einfachen, kurzen Sätze: 

Vater unser, der Du bist im Himmel, 

geheiliget werde Dein Name, 

Dein Reich komme, 

Dein Wille geschehe, wie im Himmel, also auch auf 

Erden, 

unser täglich Brot gieb uns heute, 

vergieb uns unsere Schuld, wie wir vergeben unsem 

Schuldnern, 

führe uns nicht in Versuchung, 

sondern erlöse uns von dem Uebel, 
so schwer verständlich? — Hat der Herr denn zu gelehrten Männern 
geredet, als er dieses Gebet in seiner Bergpredigt als ein Muster- 
gebet gab ? — Wer will behaupten, dass uns Luthers Erklärungen 
erst über den Sinn der Bitten aufklären müssten? — Erklären 
Luthers Auslegungen den Sinn der Bitten oder verdunkeln sie 
ihn nicht eher? — Doch gehen wir auf die einzelnen Bitten näher 
ein! — 



Erste Bitte. 

Geheiligt werde Dein Name! Sind diese Worte nicht klar? 
Wer wird sich unter diesen Worten nichts oder etwas Verkehrtes 
denken? Ich sehe natürlich von kleinen Kindern, etwa unter 8 — 9 
Jahren, ab. Für diese ist der Katechismus -Unterricht überhaupt 
ohne Nutzen. 
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Wie erklärt nun Luther diese Bitte? Er weist zunächst darauf 
hin, dass der Name Gottes schon heilig ist, dass wir ihn nicht heilig 
machen können. Wird denn ein Christ je daran denken, dass er 
etwa den Namen Gottes heilig machen könne? Ist denn das ein 
Gott, dessen Name nicht heilig wäre? Jeder einfache Mensch wird 
in dieser Bitte nur den Gedanken finden können: es mc^e der 
Name Gottes von uns heilig gehalten werden, in seiner Heiligkeit 
anerkannt und verehrt werden! 

Die Worte ,an ihm selbst" sind veraltetes Deutsch. — 

Wie nun der Name Gottes geheiligt wird, das möge der 
Religionslehrer im einzelnen darlegen , durch geschicktes Fragen 
möglichst aus den Kindern heraus selbst feststellen, klarstellen lassen. 

Eines besonderen MemorierstofTes bedarf es dazu nicht. 

In der Erklärung ist «wo'' statt ^wenn*', ^darnach^ statt 
.danach*', «des" statt «dazu", „denn" statt «als" gesetzt, soweit 
die heutige Ausdrucksweise massgebend sein solL Der Ausdruck 
„lauter** ist in dem hier gebrauchten Sinne für Kinder unklar. Ver- 
ständlicher wäre es für sie, wenn statt „lauter und rein" einfach 
„richtig" oder „recht** gesagt würde. 

Kurz ist der Sinn der zweiten lutherischen Erklärung der: 
Der Name Gottes wird geheiligt, wenn sein Wort recht gelehrt 
wird, und wir auch nach seinem Worte leben. 



Zweite Bitte. 

Dein Reich komme! Versteht ein Christ nicht diese einfachen 
Worte? Dass wir mit unserem Gebete nicht erst das Reich Gottes 
schaflfen oder sein Kommen erst ermöglichen und herbeifuhren, ist 
doch wohl jedem Christen selbstverständlich! Wir bitten in diesem 
Gebet, dass es auch zu uns komme! Nun, wer wird denn mit den 
Worten der zweiten Bitte etwas anderes erbitten, wenn er auch die 
lutherische Erklärung nie gelesen oder gehört hätte? 

Ueber „von ihm selbst** ist schon gesprochen. 

Wie kommt das Reich Gottes? Nach Luthers Erklärung kommt 
es, wenn wir dem Worte Gottes glauben und danach leben! 

Nun, haben wir denn nicht schon in der ersten Bitte um das- 
selbe gebeten? Der Glaube ist doch wohl die Voraussetzung des 
Lebens nach dem Worte Gottes! Nach Luthers Erklärung haben 
wir aber schon in der ersten Bitte darum gebeten, dass wir mit 
Gottes Hülfe, also auch mit seiner Gnade, nach seinem Worte leben 
möchten! Ist da die zweite Bitte nicht entbehrlich? Sollte ein Teil 
des einfachsten und herrlichsten Gebetes, das wir besitzen, ent- 
behrlich sein? Das Wort „zeitlich** ist für Kinder übrigens nicht 
verständlich. 
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Dritte Bitte. 

Dein Wille geschehe wie im Himmel, also auch auf Erden! 
Welcher Christ versteht das nicht? 

SolHe es einen Christen geben, der da meinte, dass ohne 
unser Gebet Gottes Wille nicht geschehen würde? Sollte jemand 
der Ansicht sein, dass Gottes Wille von unserm Gebet ab- 
hängig wäre? Wer will diese Fragen bejahen? 

Wozu da Luthers erste Erklärung? Wie geschieht aber der 
Wille Gottes ? Nach Luthers Erklärung wird die dritte Bitte erfüllt, 
wenn die erste und die zweite erfüllt sind, „wenn Gott allen bösen 
Rat und Willen bricht und hindert, so uns den Namen Gottes 
nicht heiligen und sein Reich nicht kommen lassen wollen." 
„So" für „welche** ist veraltet; dazu ist „so" bezogen auf Rat und 
Willen, und von diesen, Rat und Willen, ist gesagt, dass sie 
etwas nicht wollen. Also der Rat, der Wille will etwas nicht! 
Ist das richtig gedacht oder richtig ausgedrückt? Das Letztere doch 
sicher nicht. Der hier angezogene Teil der Erklärung sollte 
lauten: Wenn Gott den bösen Rat und Willen aller derer bricht 
und hindert, die uns den Namen Gottes nicht heiligen und sein 
Reich nicht kommen lassen wollen, nämlich den Willen des Teufels, 
der Welt und unseres Fleisches. 

Wenn mit der Erfüllung der ersten und zweiten Bitte auch 
die dritte erfüllt ist, so scheint die dritte doch entbehrlich zu sein. 

Es folgt nun nach der negativen Auslegung der Bitte noch 
eine positive. Danach wird die dritte Bitte erfüllt, wenn wir im 
Worte Gottes und in dem doch davon abhängigen Glauben 
behalten werden, also demgemäss nach dem Worte Gottes auch 
leben. Auch nach dieser Erklärung erscheint die dritte Bitte gleich 
der zweiten entbehrlich! Derselbe Gedanke in ganz geringfügiger 
Abweichung soll in der ersten, in der zweiten und in der dritten 
Bitte ausgesprochen sein? — 

„Darum sollt ihr also beten", sprach der Herr, als er seinen 
Hörern das Vater unser lehrte. Der Grund, weshalb der Heiland 
ihnen dieses kurze Gebet gab, liegt in den Worten, die er vorher 
gesprochen hatte: Wenn ihr betet, sollt ihr nicht viel plappern, 
wie die Heiden; denn sie meinen, sie werden erhöret, wenn sie viele 
Worte machen! Und nun soll er denselben Gedanken fast gerade 
in diesem kurzen Gebete selbst dreimal unmittelbar hinter 
einander ausgesprochen haben? — 

Dass imsere Religionslehrer eine Auslegung für die lutherischen 
Erklärungen finden, die diese Wiederholungen nicht hervortreten 
lassen, ist kein Beweis dafür, dass sie nicht vorhanden wären! — 

Die gekünstelten Auslegungen Luthers, die den Inhalt der 
Bitten nur verdunkeln, sind für den Religions- Unterricht ent- 
behrlich. Das geht schon aus den Erklärungen der drei ersten 
Bitten klar hervor. 
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Vierte Bitte. 

Unser täglich Brot gieb uns heute ! Wer versteht nicht diese 
einfach schönen Worte? 

Luther legt die Bitte nun dahin aus, dass Gott das tägliche 
Brot allen Menschen, sogar allen bösen Menschen, auch ohne 
ihre Bitte gebe, dass die Bitte demgemäss nur dahin gehen könne: 
es möchte Gott ihnen die rechte Erkenntnis geben, von wem die 
Gabe komme, und die rechte Dankbarkeit iiir das Empfangene. 

Sehen unsere Kinder nicht hungernde Menschen genug? 
Hören sie nicht oft genug, dass Menschen gar verhungert sind? 
Also hat Gott nicht jedem das tägliche Brot gegeben, so werden 
sie schliessen, — und mit Recht So allgemein, wie Luther es 
thut, lässt sich der Satz doch nicht aufstellen: Gott giebt täglich 
Brot, auch wohl ohne unsere Bitte, allen bösen Menschen! Wir 
wollen hier auf Kleidung und Wohnung nicht einmal eingehen. — 

Bei den Worten „dass er's uns erkennen lasse'' ist nicht klar 
ersichtlich, was wir erkennen soUea Die „Erklärung" bedarf also 
erst einer Erklärung. Hinter „und" fehlt „wir." — 

„Leibesnahrung und -notdurft* ist jedenfalls kein muster- 
gültiges Deutsch. 

Unter dem täglichen Brote sollen wir, sollen unsere Kinder, 
deren Schulbuch der lutherische Katechismus ist, so viele Dinge 
verstehen, dass sie Luther nur zum Teil aufzählen mag und 
schliesslich in die Worte „und desgleichen" zusammenfasst. 

Zum täglichen Brote soll zunächst die Nahrung gehören, 
„Essen und Trinken." Es könnte nun jemand sogar recht gutes 
Essen und Trinken darunter verstehen; doch daran hat Luther 
jedenfalls nicht gedacht Weiter gehört zum täglichen Brote die 
Kleidung, „Kleider und Schuh." Warum die Schuhe besonders 
genannt werden, ist nicht recht einzusehen. Sie sind ja doch nicht 
gerade immer zu den notwendigen Kleidungsstücken zu rechnen. 
Viele Kinder tragen ja, wenigstens den grössten Teil des Jahres 
über, keine Schuh. 

Es folgt weiter als tägliches Brot: Haus, Hof, Acker, Vieh, 
Geld, Gut. Unter „Haus" könnten wir allgemein die Wohnung 
verstehen. Wozu jeder Mensch eines Hofes bedürfen sollte, ist 
schon weniger ersichtlich, und Acker besitzen die meisten Menschen 
bei uns nicht Auch Vieh ist wenigstens für den einzelnen ent- 
behrlich. Um Geld und Gut besonders zu bitten, ist für Kinder 
wenigstens keineswegs notwendig; sie müssen für ihre Person auch 
schon die vorher genannten Güter recht entbehrlich finden. Um 
„fromm Gemahl" — nach der heute gültigen Ausdrucksweise un- 
gebräuchlich — können sie weiter ebenso wenig bitten als um 
„fromme Kinder." Der Ausdruck „Gesinde" wird vielen Kindern 
unverständlich sein, desgleichen der Ausdruck „Oberherren," der 
in der heutigen Sprache ebenso ungebräuchlich ist, wie das folgende 
„Regiment" — in dem hier notwendigen Sinne. Dann sollen die 
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Kinder mit jedem Vater unser weiter bitten um „gut Wetter, Friede, 
Gesundheit, Zucht, Ehre, gute Freunde, getreue Nachbaren und 
um viele andere Dinge, die sie sich noch hinzudenken mögen. — 

Sollte unser Heiland, der es nicht für einen Raub ansah, Gott 
gleich zu sein, sondern sich selbst erniedrigte, sollte er, der doch 
die Demut selber war, uns gelehrt haben, vor unsem Gott hinzu- 
treten und zu ihm zu beten: Herr, gieb uns alle die unzähligen 
Dinge, die wir für unser Leben als notwendig, als nützlich 
ansehen! Ist so das Gebet eines Menschen, der sich geistlich 
arm fühlt in seinem sündigen Wesen, ist das das Gebet eines 
demütigen Qiristen? Wollen wir nicht lieber mit den Worten 
und nach dem unmittelbar in ihnen liegenden Sinne mit unserm 
Herrn und Meister beten: Vater, gieb uns unser Brot, gieb uns 
das notwendigste Nahrungsmittel, dass wir leben können, gieb es 
uns heute? Nicht um Vorrat bitten wir für viele Tage, für 
Monate, nicht auf Jahre hinaus bitten wir, wir bitten nur, dass Du 
uns heute leben lassest, dass Du uns heute Brot gebest, unsem 
Hunger zu stillen! Sollte nicht ein demütiger Mensch in diesem 
Sinne beten? — 

Giebt Gott uns mehr als das Brot, so thut er es in seiner 
unergründlichen Barmherzigkeit, in seiner unendlichen Gnade, 
und wir wollen ihm dafür danken von ganzem Herzen, nicht aber 
wollen wir mit tausend Ansprüchen im Herzen unserem Gotte 
nahen! — Auch ein Luther kann irren! 



Fünfte Bitte. 

Vergieb uns unsere Schuld, wie wir vergeben unsem Schul- 
digern (besser: wie wir vergeben wollen unsern Schuldnern)! Ist 
diese Bitte nicht klar, verständlich? — 

Statt „solche Bitten** wäre „diese Bitten**, statt „Gebet" wohl 
„Bitte" zu setzen. „Der keines wert" entspricht nicht dem heutigen 
Sprachgebrauche. Statt „denn" würde man heute „obgleich" ge- 
brauchen, statt „eitel" „nur". Auch das „so" im letzten Satze wäre 
besser durch eine andere Conjunction zu ersetzen. 

Die Construction des ersten Satzes der Erklämng ist schwer- 
fällig und ist allenfalls nur haltbar, wenn man die Worte „denn 
wir sind der keines wert, das wir bitten, haben's auch nicht verdient" 
als gleichsam in Parenthese stehend ansieht. 

Im letzten Satze ist „gern" statt „gerne" zu setzen; „zwar" 
ist in dem gebrauchten Sinne veraltet. — 

Ist die Memorierung der langatmigen Erklärung Luthers zu 
dieser Bitte zu ihrem Verständnis notwendig? — 
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Sechste Bitte. 

Führe uns nicht in Versuchung! Liegt etwas Unklares in diesem 
Satze? — Dass Gott uns nicht eine Versuchung senden wird zu 
unserem Schaden, um uns zu Falle zu bringen, das liegt in seinem 
Wesen begründet; einer Erklärung bedarf dies wohl nicht Das 
Wort j^Missglauben'' ist in der heutigen Sprache nicht gebräuchlich, 
man sagt auch nicht „veriiihre in Missglauben'^ Statt y^ob^' wäre 
„wenn" zu setzen. Was soll unter „damit** verstanden werden? 
Soll der Sinn sein: „angefochten mit grosser Schande, mit Ver- 
zweiflung, mit Lastern, mit Missglauben**? Ein Kind wird die Ant- 
wort wohl nicht leicht geben können. 

Die Construction der Erklärung ist wiederum schwerfallt, so 
dass sie sich zur Memorierung nicht eignet. 



Siebente Bitte. 

Erlöse uns von dem Uebel! Ist die Bitte imverständlich? 
Welche Arten von Uebeln es giebt, welche hier gemeint sein 
können, darauf mag der Religions-Unterricht näher eingehen. Einer 
zu memorierenden Erklärung bedarf es weder um den Begriff 
„Uebel**, noch um den Begriff „erlösen** klar zu stellen. 

Die Worte „als in der Summa" entsprechen nicht der heutigen 
Ausdrucksweise. Vor ,JLeibes** fehlt „des**, desgleichen vor „Gutes**, 
sowie „der** vor „Ehre**. Für „Stündlein** könnte ein verständ- 
licherer Ausdruck gesetzt werden. Vor „mit Gnaden** fehlt das 
Objekt „uns**, für „Gnaden** wäre „Gnade** zu setzen. Statt „Jammer- 
thal** liesse sich ein der kindlichen Sprache angemessenerer Aus- 
druck finden. 



Beschluss. 

Luther giebt zum Schluss eine Erklärung für das Wort Amen. 
Warum die Worte „denn dein ist das Reich und die Kraft und die 
Herrlichkeit in Ewigkeit** nicht erklärt sind, lässt sich schwer 
beantworten. Sind sie etwa leichter zu verstehen als die Bitten? 
Oder sollen sie als späterer Zusatz besser fortbleiben? — 

Nach „gewiss sein** hätte ein Satz mit „dass** begonnen werden 
müssen. Der Ausdruck „erhöret** ist veraltet Warum das Amen 
in der Erklärung doppelt gesetzt ist, ist nicht recht ersichtlich. 
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Viertes Hauptstück. 

L 

Statt „schlecht** würde „schlicht" zu setzen sein. „Das Wasser 
in Gottes Gebot gefasset" ist für Kinder nicht verständlich. „Matthäi 
am letzten" entspricht der heutigen Ausdrucksweise nicht. In der 
Frage wäre statt „solch" „dieses'* zu setzen. 

Die Uebersetzung des Taufbefehls: „Gehet hin in alle Welt, 
lehret alle Völker und taufet sie" ist ungenau und daher zu 
ändern. 

n. 

Vor „Verheissung" fehlt der Artikel. Statt „solche" ist „diese" 
zu setzen. Für „Marci am letzten" gilt das oben Gesagte. 

m. 

Statt „so** ist „das" beziehungsweise „der** zu setzen. Die 
Worte „so solchem Worte Gottes im Wasser trauet" sind für 
Kinder nicht verständlich. Statt „schlecht" wäre wieder „schlichtes" 
zu setzen. In dem Worte „gnadenreich" fehlt die Endung. Die 
lateinische Endung in „Tito** ist in der heutigen Sprache nicht 
gebräuchlich. 

In dem angeführten Spruche bieten die Worte „Bad der 
Wiedergeburt und Erneuerung des heiligen Geistes** für das Ver- 
ständnis Schwierigkeit. Statt „desselben" wäre besser „dessen** zu 
setzen. „Seien** würde hinter „gerecht** zu setzen sein. Ueber 
„gewisslich** ist schon gesprochen. 

IV. 

In der Ueberschrifit wäre „dieses** statt „solch** zu setzen. 
Statt „Adam** würde zum besseren Verständnis „Mensch** gesagt 
werden können. Für „ersäufet** Hesse sich wohl ein anderer Aus- 
druck wählen. Statt „Reinigkeit** sollte „Reinheit** geschrieben 
werden. 

Die Worte „am sechsten** sind in dem gebrauchten Sinne 
veraltet. 

Die Satz-Construction des Spruches ist sprachwidrig« Der mit 
„auf dass** begonnene Satz kann nicht fortgesetzt werden: „also 
sollen auch wir.*' 
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Fünftes Hauptstück. 

Vor „Blut** fehlt „das wahre**. Die Construction des ersten 
Satzes ist schwerfällig und liesse sich leicht zum Bessern ändern. 

Durch die Anreihung „und Sankt Paulus** werden die Kinder 
zu dem Irrtume verleitet, derselbe gehöre zu den Evangelisten. 
Es könnte „Apostel** eingeschoben werden. 

In der angeführten Stelle der heiligen Schrift liesse sich die 
falsche Satz-Constniction leicht richtig stellen, indem „nahm** hinter 
„Christus** gesetzt und „so" gestrichen würde. Statt „solches" 
liesse sich das einfachere „so,** statt „desselbigengleichen** „ebenso*' 
setzen. 

Die Antwort auf die Frage: „Was nützet denn solch Essen 
und Trinken?** ist schwerfällig construiert. 

In der Antwort auf die Frage: Wie kann leiblich Essen und 
Trinken solche grosse Dinge thun? ist „welche** statt „so** zu sagen. 
Aus dem folgenden Relativsatz ist ein Hauptsatz herzustellen. 
„Als** ist zu streichen. Statt „Hauptstück** wäre besser ,JH[aupt- 
sache** zu sagen. Das Wort „leiblichen** kann fortbleiben. Es 
wäre demgemäss zu schreiben: diese Worte sind neben dem Essen 
und Trinken die Hauptsache im Sakrament. Statt „denselben" 
würde besser „diesen** gesagt. Statt der Worte „der hat, was sie 
sagen und wie sie lauten** würde eine andere Redewendung ge- 
wählt werden können. 

In der Antwort auf die letzte Frage wäre „würdig** statt 
„würd^lich** zu schreiben. „Leiblich sich bereiten** ist fiir Kinder 
kaum verständlich. Statt „feine** sage man etwa „gute**; fiir „ge- 
schickt** und „ungeschickt** Hessen sich leicht dem heutigen Sprach- 
gebrauche angemessenere Ausdrücke finden. Statt „wer** ist „der" 
hinter „geschickt** zu setzen. Statt „eitel gläubige Herzen** liesse 
sich etwa „ganz gläubige Herzen** einsetzen. 
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Schluss. 

Wir glauben durch unsere eingehenden Einzel-Untersuchungen 
zunächt constatiert zu haben, dass die Sprache des lutherischen 
Katechismus als Schulsprachc nicht verwendbar ist; sie verstösst 
vielfach gegen den heutigen guten Sprachgebrauch. Aus diesem 
Grunde wäre eine Revision des Katechismus nach der sprachlichen 
Seite unbedingt notwendig. 

Aber auch gegen den Inhalt der lutherischen Erklärungen 
haben wir an vielen Stellen Ausstellungen machen müssen. 

Da nun die vorhandenen Lehrbücher für den Religions-Unter- 
richt selbst dem noch wenig geübten Lehrer reichliche Mittel bieten, 
seinen Unterricht praktisch und fruchtbar zu machen; da die Lehrer- 
Ausbildung gegenwärtig eine derartige ist, dass der lutherische 
Katechismus mit seinen Erklärungen als eine unbedingt notwendige 
Grundlage des Unterrichts nicht mehr angesehen werden kann; da 
die Memorierung der lutherischen Erklärungen unverhältnismässig 
viel Zeit erfordert und diese Zeit sich segensreicher anderweitig 
verwenden Hesse, so erscheint uns die Beseitigung der lutherischen 
Erklärungen aus dem Religions-Unterrichte und besonders aus dem 
Memorierstofife der Schule als wünschenswert und nützlich. Man 
lasse die zehn Gebote, das Glaubens-Bekenntnis, das Vaterunser 
und die Einsetzungsworte der heiligen Taufe und des heiligen Abend- 
mahles als Grundlage des Religions-Unterrichtes und Ergänzung 
der Bibelkunde und Bibellektüre, sowie als festen Memorierstoff 
dienen und überlasse alles Andere getrost den Lehrern. Sie 
werden Erklärungen zu diesem grundlegenden Stoffe in zeit- 
gemässerer, sachgemässerer Weise geben können, als es Luther 
nach der damaligen Entwicklung des Unterrichtswesens zu thun 
imstande war. Man findet so viele herrliche Sprüche in der heiligen 
Schrift, die zur Erklärung des Katechismus und als Memorierstoff 
geeigneter sind, als Luthers so vielfach schwerfällige und zum Teil 
sogar gekünstelte Auslegungen. 

Eine neue Zeit stellt neue Forderungen und beseitigt auch 
das, was in alten Zeiten das Beste war. Man lasse sich nicht 
leiten von alter lieber Gewohnheit, sondern beachte die Zeichen 
der Zeit und die Entwickelung der Geister. Die Kirche hat schon 
so viel verloren an Ansehen und Einfluss auf ihre Glieder, auf die 
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Massen, auf die geistig Gebildeten, weil sie es nicht verstanden hat, 
sich derEntwickelung der Zeit anzuschliessen, dieselbe in genügendem 
Masse zu berücksichtigen. Die Dankbarkeit gegen den grossen 
Reformator, die Verehrung der Person Luthers sind keine genügenden 
Gründe, um veraltete Forderungen auf dem Gebiete der Pädagogik 
zu stellen und dauernd in Geltung zu erhalten. 

Es ist nichts Menschliches vollkommen, auch nicht Luthers 
Katechismus ! — Warum sollen wir den Wert des lutherischen Kate- 
chismus dem Werte der Bibel gleich setzen? Warum sollten wir 
gar Luthers Katechismus höher stellen als das Bibelwort? — 
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